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Abstract 
Bislang ist kaum geklärt, wodurch sich Schulen auszeichnen, die von externen Evaluationen gravie-
rende Defizite in den Prozessqualitäten bescheinigt bekommen. Zudem ist unklar, wie sich anschlies-
sende Verbesserungsprozesse gestalten und wie nachhaltig diese sind. Im Hinblick auf dieses Deside-
rat untersucht die vorliegende Arbeit mittels qualitativer Fallstudien sechs Schulen, denen es gelang, 
ihre Defizite in den Prozessqualitäten zu überwinden. Als Heuristik dienen organisationale Lerntheo-
rien, die auf den Spezialfall obligatorischer Schulen angewendet werden. Die inhaltsanalytische 
Auswertung der Interviews und Dokumente verweist darauf, dass die Schulen zum Zeitpunkt der 
Negativdiagnose kaum über Elemente Lernender Schulen verfügen und als lose gekoppelte oder 
fragmentierte Profibürokratien einzuordnen sind. Zum Zeitpunkt der positiven Nachevaluation wei-
sen alle Schulen eine Vielzahl an Merkmalen Lernender Schulen auf, sind enger gekoppelt und orga-
nisationaler. Es treten Entwicklungen in den Bereichen der Strukturen, Relationen, Werte und Strate-
gien hervor. Die Turnaround-Prozesse werden an allen Schulen von Schulführungsmitgliedern gelei-
tet, denen es als Leaderfiguren gelingt, die anderen Akteure miteinzubeziehen. Zudem scheinen für 
das Gelingen des Prozesses das Framing der Krisendiagnose als Lerngelegenheit und der zukunftsori-
entierte Blickwinkel entscheidend zu sein. Dennoch bleibt die Frage offen, wie nachhaltig diese Ver-
änderungen sind und ob sie personelle Wechsel überdauern. 
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Einleitung 
Gegenstand dieser Dissertation bilden Schulen, die von der externen Schulevaluation2 gravierende 
Defizite im Bereich der Prozessqualitäten bescheinigt bekamen und diese anschliessend erfolg-
reich bewältigen konnten. Die Arbeit soll einen Beitrag zur Diskussion der Wirksamkeit externer 
Schulevaluationen leisten und Wissen zu schulischen Krisendiagnosen sowie Turnaround- und 
organisationalen Lernprozessen generieren. Ausgangspunkt bilden sechs qualitative Fallstudien 
von positiv nachevaluierten Schulen aus dem Kanton Aargau. Als Datengrundlage dienen Doku-
mente, halbstandardisierte Interviews und Gruppendiskussionen mit unterschiedlichen inner- und 
ausserschulischen Akteuren. 
Schulen sind seit jeher gezwungen, sich auf Veränderungen im Umfeld und hinsichtlich ihrer Ak-
teure einzustellen und sich zu entwickeln3 (vgl. ROLFF, BUHREN, LINDAU-BANK & MÜLLER 
2011). Bis Anfang der 1990er Jahre haben zahlreiche Länder versucht, diesen Herausforderungen 
auf zentraler Ebene mittels „klassischer Inputsteuerung“4 (ROLFF 2009, S. 300) zu begegnen. 
Dieses Steuerungsverständnis ging davon aus, dass sämtliche Schulen Innovationen in vergleich-
barer Weise umsetzen (DALIN & ROLFF 1990; ROLFF 2009). Demzufolge stellten Regierungen 
„Innovationsinstanzen“ (SCHLEY 1998, S. 54) dar, die Reformen planten und mithilfe von Geset-
zen, Erlassen und Weisungen top-down umzusetzen versuchten (vgl. DEDERING 2012c; 
HOLTAPPELS 2003; TRACHSLER 2004). Die Schulen waren die „Zulieferinstitutionen“ (MARITZEN 
1998, S. 615), die die auf der Systemebene vorbereiteten Lösungen umzusetzen hatten. Das Sys-
tem ging davon aus, dass sich der Output durch Regularien der Input- und Prozessgrössen und der 
Verteilung verschiedener Ressourcen (DEDERING 2012c; ROLFF 2009) steuern bzw. verbessern 
lässt (BRÜCKNER & TARAZONA 2010). Daher gab es keine externen Kontrollen des Outputs 
(DEDERING 2012c).  
Unterschiedliche Gründe stellten diese Steuerungsvorstellungen je länger desto stärker infrage. 
Einerseits verweist die Schulentwicklungsforschung der 1990er Jahre darauf, dass Schulen die 
gesamtstrategisch ausgerichteten Bildungsreformen kaum so umsetzten wie geplant (HOFER 2011; 
MARITZEN 1998). Schulen scheinen entgegen der Steuerungsphilosophie die Reformen nicht als 
„Konsumenten“ (ROLFF 2009, S. 301) zu adaptieren, sondern tendieren eher dazu, die Vorgaben 
zu verändern. Sie legen dabei eine erstaunliche Absorptionsfähigkeit an den Tag (vgl. HOFER 
2011; MARITZEN 1998; ROLFF 2009). Dies bedeutet, dass sich die „Gesamtsystemstrategien“ 
                                                     
2 In Deutschland wird meist nicht von externen Schulevaluationen, sondern von Schulinspektion gesprochen. Die vorliegende Arbeit nutzt ausschliesslich 
die Bezeichnung der „externen (Schul-)Evaluation“ um dem Sprachgebrauch des Untersuchungsgegenstands zu folgen. 
3 Diese Arbeit versteht den Terminus der „Entwicklung“ als intentional gesteuerten Veränderungsprozess im Gegensatz zu den Bezeichnungen des „Wan-
dels“, „Wechsels“ oder der „Veränderung“. Schulische Veränderungen sind nicht immer auf geplante und intendierte Handlungen zurückzuführen. So 
können beispielsweise personelle Wechsel zu Veränderungen in der Schulkultur führen (DEDERING 2012c; HOLTAPPELS 2005). 
4 Andere Autoren bezeichnen diese Steuerung als „planungszentriert“ (ZLATKIN-TROITSCHANSAKAIA 2006), „bürokratisch“ (THILLMANN 2012) oder 
„Makrostrukturelle Steuerung“ (MARITZEN 1998, S. 611). 
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(ROLFF 2009, S. 300) kaum auf die Schul- und Unterrichtsqualität ausgewirkt haben5 und dement-
sprechend wenig wirkungsvoll waren (ebd.; TRACHSLER 2004). Das Interesse für Gelingens- und 
Misslingensbedingungen von schulischen Innovationen war infolgedessen geweckt. Die Befunde 
von FEND (1986) belegen, dass sich Schulen derselben Schulform stärker voneinander unterschei-
den als die Schulformen untereinander. ROLFF (2009) konstatiert, dass sämtliche Studien aus-
nahmslos zum Ergebnis kommen, dass „sich die Umsetzung und damit der Erfolg von Plänen 
nicht auf strategischer Ebene, sondern auf der Ebene der Einzelschule entscheidet“ (S. 300, ähn-
lich auch HOFER 2011). Systemische Ansätze belegen, dass Systeme selbst entscheiden, ob und 
wie sie Interventionen von aussen verarbeiten (ROLFF 2009). Die Erklärung wird in der losen 
Kopplung gesehen (WENZEL 2008, S. 426) (vgl. Abschnitt 2.2.2.2). Diese Argumente verweisen 
auf die Gestaltbarkeit der Einzelschule sowie die hohe Bedeutung ihrer Qualität und Kultur6 
(HOFER 2011; WENZEL 2008). Die Einzelschule wird infolgedessen zur „pädagogischen Hand-
lungseinheit“ (FEND 1986, S. 275). Die Entdeckung und Rezeption der Prinzipien der Organisati-
onentwicklung für schulische Entwicklungen hat zur Folge, dass die Einzelschule als „Motor der 
Entwicklung“ (DALIN & ROLFF 1990, S. 31) gilt (FELDHOFF 2011). 
Internationale Schulleistungsvergleichsstudien wie TIMSS und PISA legen den Fokus auf 
fachspezifische Outputs (HOLTAPPELS 2003) und lassen Zweifel an der Qualität der Bildungs- und 
Steuerungssysteme aufkommen (FELDHOFF 2011). Die Befunde belegen, dass „die Inputsteuerung 
allein nicht zu den gewünschten Ergebnissen im Bildungssystem führt“ (KMK 2003, S. 5, ähnlich: 
PFEIFFER 2008; TEUTEBERG 2005; TRACHSLER 2004). Zudem verweisen die OECD-
Interpretationen der PISA-Studie unstrittig auf den positiven Zusammenhang zwischen der Selbst-
ständigkeit der Einzelschule und der Leistungsentwicklung der Lernenden (FELDHOFF 2014). 
Die gesellschaftlichen Verhältnisse wandeln sich zunehmend rasanter und gehen mit einer Erhö-
hung der Pluralisierung einher (ausführlich dazu: HOLTAPPELS 2003, S.7ff.). Infolgedessen verän-
dern sich die Bildungs- und Erziehungsaufgaben der Schule, was Anpassungen und Innovationen 
unumgänglich macht (ebd.; ROLFF et al. 2011). Die traditionell staatlich vorgegebenen Inputsteue-
rungs- und Lösungsstrategien sind zu „schwerfällig, beliebig und oberflächlich“ (ebd. S. 12). 
Schulen müssen rasch, differenziert und wirkungsvoll auf Probleme reagieren können 
(TRACHSLER 2004).  
In öffentlichen Verwaltungen erfolgen Reorganisationen, die unter dem Stichwort New Public 
Management laufen. Aufgrund von Dezentralisierung und Deregulierung von Kompetenzen gilt 
die Prämisse, Probleme da zu lösen, wo sie entstehen (THILLMANN 2012). Die Steuerung erfolgt 
leistungs- statt ressourcenorientiert (CAPAUL & SEITZ 2011), wodurch ein effektiverer Ressour-
                                                     
5 DALIN (1986) verweist auf mehrere Studien, die belegen, dass sich Reformen während der Durchführungsperiode erheblich verändert haben. Die Praxis 
in den einzelnen Schulen und Klassenzimmern änderte sich dabei kaum. Der Autor erklärt dies dadurch, dass die Handelnden die Reformen so auslegen, 
dass sie besser zu ihrer Lebenssituation passen (S. 21). 
6 HOLTAPPELS (2003) unterteilt diese in Lernkultur, Erziehungskultur und Organisationskultur (S. 25ff). 
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ceneinsatz, Erhöhung der Flexibilität und Dienstleistung erreicht werden sollen (vgl. DALIN, 
ROLFF & BUCHEN 1996; THILLMANN 2012). 
Des Weiteren sind Argumente der Demokratisierung der Gesellschaft und damit der Schule 
vernehmbar, die darauf abzielen, die Volkssouveränität zu stärken. Das dabei vertretene Partizipa-
tionsideal7 versteht die Beteiligung als gleichberechtigte Mitentscheidung der Einzelschule (vgl. 
BURKARD 1998; PFEIFFER 2008). 
All die genannten Gründe führen in der Folge weltweit, wenn auch zeitlich versetzt und unter-
schiedlich begründet (vgl. BRÜCKNER & TARAZONA 2010, S. 84; ähnlich: WACKER, MAIER & 
WISSINGER 2012b), zur Etablierung einer isomorphen Praxis der „Neuen Steuerung“ 
(ALTRICHTER & MAAG MERKI 2010, S. 17). Diese enthält wesentliche Prinzipien des New Public 
Managements (THIEL & THILLMANN 2012) und zeichnet sich durch erhöhte Autonomie der Ein-
zelschule sowie Output-Kontrollen des Staats aus (THILLMANN 2012). Ziele der neuen Steue-
rungsverfahren sind die Sicherung und Verbesserung der Qualität schulischen Unterrichts, die 
Erhöhung der nachweisbaren Lernleistungen der Schülerinnen und Schüler sowie die Initiierung 
und Unterstützung von Schulentwicklungsprozessen (FUCHS 2009). 
Die Einzelschule gewinnt als Steuerungsakteur an Bedeutung, indem die Verantwortung für die 
Verbesserung und Entwicklung – ansatzweise – von der System- auf die Schulebene verlagert 
wird (FELDHOFF 2011). Hierfür erhalten die Schulen erweitere Autonomiespielräume und Ent-
scheidungskompetenzen im Bereich der Ressourcen und Strukturen (THIEL & THILLMANN 2012). 
Diese grössere Selbstständigkeit führt dazu, dass die Einzelschule selbst die Chance hat, ihre Ent-
wicklung zu bestimmen (FELDHOFF 2011). Damit ist die Überzeugung verbunden, dass die einzel-
ne Einheit flexibler, zielgerichteter und adäquater auf Herausforderungen und Bedürfnisse einge-
hen kann (vgl. ALTRICHTER & RÜRUP 2010; BURKARD 2005; THIEL & THILLMANN 2012; 
WACKER, MAIER & WISSINGER 2012a). Als Mittel für die Verbesserung der Schul- und Unter-
richtsqualität8 gilt die Schulentwicklung9 (DEDERING 2012c; FELDHOFF 2011), die somit zur 
auferlegten Aufgabe der Einzelschule wird (THILLMANN 2012). Die Schulen sind angehalten, 
diese Entwicklungen evidenzbasiert10 vorzunehmen, was bedeutet, dass sie regelmässig objekti-
ve, empirische, interne und externe Daten erheben und diese mit vorgegebenen Standards verglei-
chen sollen (vgl. DEDERING 2012c; FELDHOFF 2014; THIEL & THILLMANN 2012). Ziel dieser sys-
tematisch produzierten Feedback-Schleifen sei es, Entscheidungen und Handlungen rationaler, 
                                                     
7 REICHENBACH (2008) verweist darauf, dass in den letzten Jahren der Partizipationsdiskurs erneut zugenommen hat und dieser bedenklich oberflächlich 
und kaum konträr geführt wird (vertiefend dazu Abschnitt 2.2.3.1). QUESEL, NÄPFLI, BUSER & VON DER HEIDEN (2015) betonen zudem, dass mehr Partizi-
pation gleichzeitig zu mehr Bürokratie führt, was ein System in seiner Handlungsfähigkeit lähmen kann. 
8 Internationale Untersuchungen belegen keine eindeutige Evidenz zum Einfluss von Autonomie auf die Leistungen der Lernenden. Die Studien verweisen 
auf positive Effekte, die andere Qualitätsbereiche der Schule umfassen, die nicht in einem unmittelbaren Zusammenhang zu den Lernleistungen stehen 
(ALTRICHTER & RÜRUP 2010; FELDHOFF 2011). 
9 DALIN (1986) weist in einem historischen Abriss über den Terminus der „Schulentwicklung“ darauf hin, dass dieser in unterschiedlichen Kulturen sehr 
unterschiedliche Bedeutungen hat. Er vermutet, dass der Begriff dem amerikanischen Denken entsprungen ist, jedoch von Land zu Land anders angewen-
det wird. Gemäss ROLFF (2007) handelt es sich bei Schulentwicklung um die systematische Weiterentwicklung von Einzelschulen. Systematisch meint, 
dass diese Entwicklung bewusst und absichtsvoll von den Akteuren der Schulen selbst vorgenommen wird. Die Entwicklung besitzt eine Zukunftsperspek-
tive und stellt einen fortlaufenden, dauerhaften Prozess dar (weiterführend Abschnitt 2.2). 
10 BRODBECK (2008) verweist darauf, dass der Terminus korrekt übersetzt als „Beweisgestützte Unternehmensführung“ (S. 4f.) umschrieben werden 
könnte und sich auf die Prinzipien der evidenzbasierten Medizin stützt. Der Autor betrachtet die evidenzbasierte Führung als Fortsetzung der initiierten 
Qualitätsbewegungen. 
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transparenter, effektiver und effizienter zu machen11 (ALTRICHTER & HEINRICH 2006; DEDERING 
2010). Zudem bilden die datenbasierten Erkenntnisse Ausgangspunkte für Weiterentwicklungen 
sowie Kurskorrekturen (LAMBRECHT & RÜRUP 2012; THIEL & THILLMANN 2012).  
In der Schweiz war die Gewährung von Schulautonomie mit der Implementation von Schulleitun-
gen verknüpft (ALTRICHTER & RÜRUP 2010). Neu wurden professionelle Schulleitungen einge-
führt, was einerseits zu einer funktionalen Differenzierung, andererseits zu einer neuen Hierar-
chiestufe führte. Lehrpersonen sind infolgedessen unmittelbar „geführt“12 (HOFER 2011, S. 135) 
und einer Schulleitung unterstellt. Der operativen Schulführung wird eine zentrale Rolle bei der 
Weiterentwicklung der Schule zugesprochen. Sie soll gemeinsam mit dem Kollegium wün-
schenswerte Zielvorgaben erarbeiten und diese anschliessend im Rahmen der Schulentwicklung 
umsetzen (BURKARD 1998). Schulen sind zudem angehalten, ein eigenes Qualitätsmanagement 
(QM) aufzubauen, wodurch die Sicherung und Weiterentwicklung der Schul- und Unterrichtsqua-
lität zum festen Bestandteil schulischer Arbeit wird (BURKARD 1998; HOFER 2011).  
All diese Veränderungen ergeben ein neues Bild von Schule als Organisation13 (SCHLEY 1998). 
Ziel dieser Entwicklung sind selbsterneuernde, -reflektierende, -steuernde und -organisierende 
Schulen (vgl. DEDERING 2012c; HOLTAPPELS 2003; ROLFF et al. 2011). DALIN, ROLFF & BUCHEN 
(1996) umschreiben sie als Lernende Schulen (S. 121). Die Schulentwicklungsdebatte wird in-
folgedessen um die Konzepte der Lernenden Organisation erweitert14 (BORMAN 2002). Diese 
Ansätze umschreiben einerseits den Entwicklungsprozess und andererseits das anvisierte Ziel 
dieser Lernprozesse. 
Die umschriebenen Gestaltungsspielräume stellen „wichtige, aber keine hinreichende Bedin-
gung[en] für Qualitätsverbesserung der Schule dar“ (DUBS 1999, S. 299f.). Sie können bei fehlen-
der Führung gar zu Beliebigkeit, Qualitätsdefiziten und Fragmentierung führen (HOFER 2011; 
ROLFF 2009). Daher geht die erhöhte Selbstständigkeit mit einer gesteigerten Verantwortlichkeit 
(DUBS 2002) einher, da die Einzelschule für die Qualitätssicherung und -entwicklung (BURKARD 
2005) und demzufolge auch für deren Ergebnisse (BRÜCKNER & TARAZONA 2010) zuständig ist. 
Schulen sind neu in der Pflicht, Rechenschaft über ihre Arbeit abzulegen (DEDERING & MÜLLER 
2008; FELDHOFF 2011). Indem Regierungen Ziel- und Qualitätsvorgaben (THILLMANN 2012) 
definieren, steuern sie mittels Output-Grössen (DEDERING 2012c, S. 66). Dabei geben Regierun-
gen beispielsweise Bildungsstandards vor, die die Kompetenzen der Lernenden einer Schulstufe 
umfassen. Die Erreichung dieser Zielvorgaben wird regelmässig von der Regierung oder damit 
beauftragten Institutionen evidenzbasiert kontrolliert. Als Überprüfungsinstrumente für die Ermitt-
lung der Qualität der Schule dienen externe Schulevaluationen, zentrale Abschlussprüfungen 
                                                     
11 DEDERING (2010) zeigt in ihrem Artikel, dass Schulen Evidenzen selten „linear“ (S. 76) und „instrumentell“ (ebd.) nutzen. 
12 Die Lehrpersonen wurden vormals von lokalen Laien-Schulkommission geführt, die jedoch von den Lehrpersonen nicht als Autorität erlebt wurden, da 
sie nicht auf „Augenhöhe“ (HOFER 2011, S. 135) waren. 
13 Die Sichtweise der Schule als Organisation hat sich im erziehungswissenschaftlichen Kontext durchgesetzt (FELDHOFF 2011). 
14Die Übertragung von wirtschaftlichen Modellen auf die Schule ist nicht immer einfach und sinnvoll (mehr dazu: KRAINZ-DÜRR 1999b, S. 9f.; SCHRATZ 
& STEINER-LÖFFLER 1999, S. 22).  
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sowie Leistungstests. Die Ergebnisse dieser Überprüfungen zeigen der Schule auf, wo sie steht, 
und sollen innerschulische Entwicklungsprozesse in Gang setzen (vgl. BRÄGGER, BUCHER & 
LANDWEHR 2005; DEDERING 2012c; FELDHOFF 2011; LAMBRECHT & RÜRUP 2012; WURSTER & 
GÄRTNER 2013). Die zentralen Abschlussprüfungen und Leistungstests beziehen sich auf fachli-
che und überfachliche Bereiche und erfassen dementsprechend die Ergebnisse des Unterrichts. 
Externe Schulevaluationen beziehen umfassendere Bereiche schulischer Qualität ein und betrach-
ten die Schule als Organisation (DEDERING 2012c).  
Sämtliche deutschsprachigen Länder führten in den letzten Jahren externe Begutachtungsverfah-
ren wie externe Schulevaluationen ein (DEDERING 2012b). Mit diesen Instrumenten begrenzt die 
Politik das Risiko der erweiterten Handlungsspielräume der Schule und kann bei untolerierbaren 
Defiziten eingreifen (THIEL & THILLMANN 2012). Dementsprechend verändern sich die Rolle und 
die Steuerungsmassnahmen der Regierungen. Sie konzentrieren sich stärker auf Zielvorgaben und 
die Kontrolle ihrer Erreichung. Deshalb wird diese Steuerung als „entwicklungsorientierte“ 
(TEUTEBERG 2005, S. 9), „evidenzbasierte Outputsteuerung“ (WACKER et al. 2012a, S. 9), „Steue-
rung auf Distanz“ (KOCH & GRÄSEL 2004, S. 7) oder „Accountability-Politik“ (ALTRICHTER & 
RÜRUP 2010, S. 118) umschrieben. Doch auch in der „Neuen Steuerung“ (ALTRICHTER & MAAG 
MERKI 2010, S. 17) haben manche Instrumente der Inputsteuerung wie Lehrpläne, Rahmenvorga-
ben und Stundentafeln weiterhin ihre Bedeutung (DEDERING 2012c). BÖTTCHER, DICKE & 
ZIEGLER (2009) fassen die dargestellten Veränderungen und Ziele in der Formel der vier „E“ der 
Schulreform zusammen: Effektivität, Effizienz, Evidenz und Erfolgsorientierung (S. 7).  
Eine Übersicht der aktuellen Forschungsbeiträge verweist darauf, dass die neu eingeführten In-
strumente bislang hinter den gesetzten Zielen bleiben (ALTRICHTER & MAAG MERKI 2010; 
WACKER et al. 2012a). WACKER et al. (2012b) folgern, dass „kein hoher Deckungsgrad zwischen 
bildungspolitischen Wirkungshoffnungen und empirisch nachweisbaren Wirkungen“ (S. 310) zu 
finden sei.  
Die vorliegende Arbeit untersucht die Wirkung und Wirksamkeit des neuen Steuerungsinstru-
ments der externen Schulevaluation. Anders als bisherige Studien erfasst diese Arbeit die Ent-
wicklungswirksamkeit nicht mittels der Parameter Akzeptanz, Anzahl der Massnahmen oder ge-
steigerte Schülerleistungen (HUSFELDT 2011), sondern anhand der Erfassung der Veränderung 
der schulischen Lernfähigkeit15. Diese soll sich gemäss DALIN et al. (1996) aufgrund erfolgrei-
cher Entwicklungen verbessern und stellt darum ein Indiz für gelungene Schulentwicklungspro-
zesse bzw. die Entwicklungswirksamkeit dar. Zudem verweisen Befunde zu erfolgreichen Schul-
entwicklungsprozessen (beispielsweise REEZIGT & CREEMERS 2005) auf die zentrale Bedeutung 
der schulischen Lernfähigkeit. Dementsprechend sind derartige Entwicklungen als nachhaltig 
einzuschätzen. Entgegen dem pädagogischen Diskurs der „good“ und „best practice“ (QUESEL, 
                                                     
15 Damit ist das Ausmass gemeint, in dem die Schule als Organisation in der Lage ist, sich selbst zu steuern, zu erneuern, zu organisieren und zu reflektie-
ren (FELDHOFF 2011, S. 82). 
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HUSFELDT, LANDWEHR & STEINER 2013, S. 9) legt diese Studie das Augenmerk auf Schulen, die 
den Anforderungen externer Schulevaluationen nicht standhalten und gemeinhin als „Failing 
Schools“16 bezeichnet werden. Die Schulaufsicht beaufsichtigt diese Schulen und schränkt sie in 
ihrer Autonomie ein, bis die Funktionsfähigkeit in einer Nachevaluation nachgewiesen wird. Ge-
lingt den Schulen dieser Prozess, wird von Turnaround-Prozessen gesprochen (vgl. Ab-
schnitt 1.2). 
International ist wenig geklärt, was eine „schlechte Schule“ (HUBER & MUIJS 2007, S. 99) aus-
macht. Die geringen Erkenntnisse, die bislang zur Thematik vorliegen, stammen vorwiegend aus 
dem angloamerikanischen Bereich. Eine unmittelbare Übertragung dieser Einsichten auf deutsch-
sprachige Evaluationssysteme verbietet sich aufgrund unterschiedlicher Evaluationsbezugspunkte 
(ALTRICHTER & MOOSBRUGGER 2011). Für den deutschsprachigen Bereich stellt die Beschäfti-
gung mit Schulen, die den Anforderungen nicht genügen, weitgehend „Neuland“ dar (SOMMER, 
STÖHR & THOMAS 2010, S. 393). Diese Arbeit zielt darauf ab, vertieftes Wissen über Probleme 
und Merkmale von Schulen mit Defiziten zu generieren. Zudem gibt ein Vergleich dieser Ei-
genschaften mit Befunden aus den angloamerikanischen Evaluationssystemen Auskunft, inwiefern 
diese Ergebnisse trotz unterschiedlicher Evaluationsverfahren anschlussfähig sind. Mittels Ein-
schätzung der Lernfähigkeit der Schulen ist zu beurteilen, wie es um die Lernfähigkeit zur Zeit der 
Negativdiagnose steht. Diese Beurteilung stellt einerseits den Ausgangswert dar, um in einem 
nächsten Schritt mögliche Veränderungen festzustellen. Andererseits liefert diese Analyse Hin-
weise dazu, ob Schulen mit Krisendiagnosen in der Lage sind, ihre Probleme selbstständig zu 
lösen. 
Für den Turnaround-Prozess sieht die Forschungslage ähnlich lückenhaft aus wie für „Failing 
Schools“. Deshalb soll diese Arbeit rekonstruieren, wie sich Turnaround-Prozesse gestalten, wel-
che förderlichen und hinderlichen Bedingungen wichtig sind und welche Rollen die unter-
schiedlichen inner- sowie ausserschulischen Akteure einnehmen.  
Zusätzlich geht diese Arbeit der Frage nach, ob sich die diagnostizierten Schwierigkeiten infol-
ge einer positiven Nachevaluation verbessert haben, welche Merkmale derartige Schulen aus-
zeichnen und in welchen Bereichen sich Veränderungen manifestieren. Durch die erneute Ein-
schätzung der Lernfähigkeit der Schulen kann einerseits beurteilt werden, ob sich diese aufgrund 
erfolgreicher Turnaround-Prozesse verändert haben. Dies wäre als Indiz für die Nachhaltigkeit 
dieses Prozesses zu werten. Zudem geben die Befunde Hinweise, ob die Schulen künftig in der 
Lage sein werden, sich selbst zu steuern. Gemäss FEND (2006) unterliegt jede Art von Steuerungs-
impuls der „Rekontextualisierung“ (S. 174), was zu nicht-intendierten, inkompatiblen oder gar 
                                                     
16 Die Autorin ist sich der etikettierenden und stigmatisierenden Wirkung des Terminus bewusst. Dementsprechend verwendet diese Arbeit durchwegs den 
Begriff „Failing“ mit Anführungszeichen, um den Fachterminus zu verwenden, sich jedoch von der normativen Komponente zu distanzieren. 
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kontraproduktiven Wirkungen17 führen kann (ALTRICHTER & RÜRUP 2010). Deshalb beleuchtet 
die Analyse der Daten zusätzlich den Aspekt der Nebenwirkungen.  
Die Darstellung der Erkenntnisinteressen macht deutlich, dass sich das Thema dieser Arbeit im 
Spannungsfeld von Autonomie und Aufsicht bewegt und aktuelle Theorien des Schulentwick-
lungsdiskurses aufgreift. Dementsprechend stehen Wechselwirkungen zwischen schulinternen 
Voraussetzungen sowie ausserschulischer Einflussnahme und Unterstützung im Fokus. Zudem 
untersucht diese Arbeit die Wirkung und Wirksamkeit des neuen Steuerungsinstruments der ex-
ternen Schulevaluation auf den bislang vernachlässigten Aspekt von Schulen mit Defiziten 
(MURPHY & MEYERS 2008).  
Die vorliegende Studie geht den umschriebenen Fragen anhand von sechs Fallstudien nach. Dabei 
steht die Rekonstruktion im Vordergrund, wodurch sich ein qualitatives Forschungsvorgehen an-
bietet. Die Erkenntnisse zu „Failing Schools“ belegen, dass eine Negativdiagnose zu heftigen 
emotionalen Reaktionen führt (vgl. Abschnitt 1.2.2.1). Daher ist es ethisch nicht vertretbar, diese 
Schulen während des Turnaround-Prozesses zu beforschen (BORTZ & DÖRING 2006; FLICK 2011). 
Zudem wäre mit einer sehr geringen Teilnahmebereitschaft zu rechnen. Demzufolge untersucht 
diese Arbeit ausschliesslich Schulen, die den Turnaround-Prozess erfolgreich hinter sich gebracht 
haben. In der Schweiz spricht leidglich eine Minderheit der kantonalen Evaluationssysteme Nega-
tivdiagnosen aus. Der Kanton Aargau ist zum Untersuchungszeitpunkt der einzige Kanton, der 
Krisendiagnosen ausstellt und positiv nachevaluierte Schulen vorweisen kann.  
Die Daten, die dieser Studie zugrunde liegen, sind im Rahmen des Projekts: Von der „Roten Am-
pel“ zum Turnaround: Aargauer Schulen als „Lernende Organisationen“ erhoben worden, das 
vom Departement Bildung, Kultur und Sport des Kantons Aargaus unterstützt wird. Die Daten 
sind zusätzlich für die vertiefte Analyse der Deutung der Negativdiagnose durch die schulischen 
Akteure genutzt worden (QUESEL, SAFI, MAHLER & SCHWEINBERGER 2015c).  
Das erste Kapitel der vorliegenden Studie stellt Verfahren, Methoden und Ziele der externen 
Schulevaluation dar. Dabei stehen Wesen, Wirkbereiche und Modelle zu Entwicklungsprozessen 
infolge externer Schulevaluationen im Vordergrund. Zudem zielt der Abschnitt darauf ab, den 
Forschungsstand sowie verwendete Forschungsdesigns zur Frage der Wirksamkeit externer Schul-
evaluationen abzubilden. Diese Darstellungen dienen dazu, das Forschungsinteresse zu verorten, 
das Novum dieser Arbeit darzulegen und theoriebasiert das Analysemodell, das der empirischen 
Studie zugrunde liegt, herzuleiten. Der anschliessende Abschnitt greift die Thematik der „Failing 
Schools“, des Turnaround-Prozesses und der „Turnaround-Schulen“ auf. Dabei stehen die Defini-
tion der Begriffe und die Darlegung des Forschungsstands im Vordergrund. Ein weiterer Ab-
schnitt geht auf den Untersuchungsgenstand „Failing Schools“ im Kanton Aargau, ein. Hierfür 
werden das zugrunde liegende Qualitätssicherungssystem, das Evaluationsverfahren und erste 
                                                     
17 Zu den Nebenwirkungen neuer Steuerungsinstrumente liegen bislang erst wenige Befunde vor (WACKER et al. 2012a). 
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Erfahrungen mit diesem Instrument dargelegt. Das Kapitel schliesst mit dem Beleuchtung der 
Forschungslücke und der daraus abgeleiteten Forschungsfragen.  
Gegenstand des zweiten Kapitels bildet die Auseinandersetzung mit der theoretischen Perspektive 
dieser Arbeit – der Lernenden Schule. Die Grundlage bilden organisationale Lerntheorien. Des-
halb folgt in einem ersten Schritt die theoretische Verortung der beiden Termini des „Lernens“ 
sowie der „Organisation“. Ziel des zweiten Schrittes ist darzulegen, warum sich organisationale 
Lerntheorien besonders eignen, um organisationalen Wandel zu beschreiben und zu konstatieren. 
Da unzählige Theorien unter diese Kategorie fallen, wird zuerst auf den gemeinsamen Kern dieser 
Ansätze eingegangen, bevor in einem nächsten Schritt zwei für diese Arbeit zentrale Theorien 
vorgestellt und deren Bedeutung für die Arbeit herausgearbeitet werden. Ein weiterer Abschnitt 
behandelt die Übertragung des Konzepts der Lernenden Organisation auf die Schule durch DALIN 
et al. (1990). Die Autoren beschreiben sowohl den Lernprozess als auch das Lernergebnis. Diese 
Ansätze werden im Folgenden durch weitere Theorien ergänzt. Der anschliessende Abschnitt syn-
thetisiert die Erkenntnisse der vorangegangenen Kapitel und ergänzt das Analysemodell. Das Ziel 
des Abschnitts besteht darin, die Verknüpfung von Theorie, Forschungsstand und Forschungsfra-
gen evident zu machen. 
Das anschliessende Methodenkapitel stellt die Durchführung der empirischen Forschungsarbeit 
dar, um das Vorgehen nachvollziehbar und plausibel zu machen. Hierfür werden das Untersu-
chungsdesign, die Methodik und die eingesetzten Instrumente dargestellt sowie die Erhebung, 
Aufbereitung und Auswertung der Daten. 
Das Ergebniskapitel beginnt mit einer kurzen Vorstellung der untersuchten Fälle. Anschliessend 
folgen für jede Forschungsfrage einzeln die Darstellung der Befunde, die Beantwortung der jewei-
ligen Forschungsfrage sowie die Diskussion. Die Ergebnisdarstellung folgt der Chronologie der 
Ereignisse und behandelt deshalb zuerst die Forschungsfragen, die den Zeitpunkt der Negativdi-
agnose umfassen. In einem nächsten Schritt stehen die Ergebnisse zum Zeitpunkt der positiven 
Nachevaluation und schliesslich die Veränderungen zwischen den beiden Zeitpunkten im Zent-
rum. Anschliessend folgen die Befunde und die Beantwortung der Fragen, die den Turnaround-
Prozess betreffen. Die Darstellung beginnt mit den Ergebnissen der Einzelschulen, der sich ein 
Vergleich zwischen den Schulen anschliesst. 
Ziel des fünften Kapitels ist die Zusammenführung und Verdichtung der unterschiedlichen Ergeb-
nisse im Analysemodell. Zusätzlich folgt eine Reflexion zum Forschungsgegenstand, zur theoreti-
schen Perspektive und zum methodischen Vorgehen dieser Arbeit. 
Das letzte Kapitel fasst die wichtigsten Befunde zusammen, beschreibt den Beitrag und die Gren-
zen der Arbeit sowie Implikationen und weitere Forschungsfragen. 
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1 Externe Schulevaluation und „Failing Schools“ 
Schulen sind infolge der Teilautonomisierung selbst für die Entwicklung und Sicherung der Schul- 
und Unterrichtsqualität verantwortlich (TRACHSLER 2004). Da dies nicht zu einer Beliebigkeit im 
Bildungsangebot führen darf, unterliegen obligatorische Schulen hinsichtlich ihrer Leistungen 
einer Rechenschaftspflicht. Regierungen geben allgemein verbindliche Ziele vor, die sie in regel-
mässigen Abständen mittels externer Evaluationen kontrollieren. In der Schweiz begann die Ent-
wicklung in der Sekundarstufe II18 und weitete sich auf die obligatorische Schule aus (LANDWEHR 
2011; TEUTEBERG 2005). OELKERS (2005) spricht von einem „Megatrend“ (S. 135), der sich trotz 
Bildungsföderalismus in kurzer Zeit schweizweit durchsetzte. 
Externe Evaluationen können zu dem Befund führen, dass Schulen den Anforderungen nicht ent-
sprechen; diese werden deshalb im angloamerikanischen Bereich häufig als „Failing Schools“ 
bezeichnet. Diese Schulen unterliegen im Anschluss verstärkter Aufsicht und sind angehalten, ihre 
Defizite zu beheben. Inwiefern ihnen dies gelungen ist, überprüft eine Nachevaluation. Konnten 
die Schulen sich in genügendem Mass verbessern, erhalten sie ihre Autonomie zurück und werden 
als „Turnaround-Schulen“ bezeichnet. 
Die Mehrzahl der Schweizer Kantone richtet die externe Schulevaluation nicht auf Defiziturteile 
aus und stellt daher keine Krisendiagnosen aus19. Anders der Kanton Aargau, der ein Evaluations-
konzept mit einem rechenschaftsorientierten Teil aufweist, die Funktionsfähigkeit unterschiedli-
cher Bereiche überprüft und demzufolge Krisendiagnosen ausspricht. Daher wird die Thematik 
der „Failing Schools“ und „Turnaround-Schulen“ in diesem Kanton Gegenstand der vorliegenden 
Studie sein. 
Ziel dieses ersten Kapitels ist die dezidierte Darstellung des Forschungsgegenstands: Schulen, die 
von der externen Evaluation gravierende Defizite bescheinigt bekamen, welche sie im Nachgang 
unter der Aufsicht der kantonalen Schulbehörde beheben konnten. Zudem verweist dieses Kapitel 
auf Lücken im Forschungsfeld, die diese Arbeit verringern kann. Ein erster Abschnitt klärt, was 
externe Evaluationen sind und wie es um ihre Wirkung und Wirksamkeit steht. Der zweite Ab-
schnitt fokussiert die Frage, was „Failing Schools“ und „Turnaround-Schulen“ sind und wie sich 
der Forschungsstand dazu gestaltet. In einem dritten Teil folgt die Vorstellung des Evaluationssys-
tems des untersuchten Schweizer Kantons. Das Kapitel schliesst mit einem Fazit und der Fokus-
sierung der Forschungsfragen. 
                                                     
18 Die Sekundarstufe II umfasst die Ausbildungsgänge, die die Jugendlichen nach der obligatorischen Schule besuchen. Diese lassen sich in allgemeinbil-
dende sowie berufsbildende Schulen unterteilen (SCHWEIZERISCHES MEDIENINSTITUT FÜR BILDUNG UND KULTUR o.J.).  
19 In der Schweiz ist das Schulsystem stark föderalistisch geprägt. Dies führt dazu, dass sich unterschiedliche Evaluationssysteme gebildet haben, mit je 
eigenen Gewichtungen hinsichtlich der Rechenschaftslegung und Entwicklungsförderung (QUESEL & BAUER 2011). 
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1.1 Wirkung und Wirksamkeit externer Schulevaluationen 
Der Abschnitt stellt das Wesen externer Evaluationen sowie die damit verfolgten Ziele dar. Darauf 
folgt die Vorstellung zweier Wirkmodelle, die mögliche Entwicklungen infolge externer Evaluati-
onen ausführen. Der Abschnitt schliesst mit der Darstellung des Forschungsstands und der Ablei-
tung eines Analysemodells zur Frage der Wirkung und Wirksamkeit externer Evaluationen. 
1.1.1 Externe Schulevaluationen und intendierte Wirkungen 
Bei externen Evaluationen überprüfen und beurteilen externe Fachkräfte regelmässig, datenge-
stützt und systematisch die Qualität der Einzelschule (DEDERING 2012a). Die Arbeitsweisen ex-
terner Evaluationen sehen in Europa ähnlich aus (VAN BRUGGEN 2012) und verlaufen typischer-
weise in drei Schritten:  
- Vorbereitungsphase, 
- Datenerfassung und 
- Auswertungs- und Übermittlungsphase. 
Die zu evaluierenden Schulen erhalten in der Vorbereitungsphase Informationen über das Ver-
fahren und die von der Schule zu leistenden Aufgaben. Die Schulen stellen schriftliche Unterlagen 
zusammen, die sie dem Evaluationsteam für eine vorgängige Analyse zur Verfügung stellen. Im 
Rahmen der anschliessenden Datenerfassung sind Lehrpersonen, Lernende und Eltern angehal-
ten, quantitative Fragebögen auszufüllen. Einige Wochen später erfolgt die Datenerhebung vor Ort 
durch das Evaluationsteam, wobei dieses Interviews, Unterrichtbeobachtungen und teilweise 
Schulbegehungen durchführt. Das Evaluationsteam analysiert die gesammelten Daten und ver-
fasst daraus ein datengestütztes Feedback zu den Stärken, Schwächen und dem Handlungsbedarf 
der Schulen. Nach der Rückmeldung der Ergebnisse an die Schulen endet der Auftrag der exter-
nen Evaluation (LANDWEHR & STEINER 2010; WURSTER & GÄRTNER 2013). 
Externe Evaluationen zielen auf die objektive Beurteilung der Schulen als Ganzes (DEDERING 
2012c) und sollen frei von subjektiv geprägten Deutungen sein (QUESEL, HUSFELDT, LANDWEHR 
& STEINER 2011). Daher orientieren sich die Datenerhebung und Auswertung an wissenschaftli-
chen Standards (LAMBRECHT & RÜRUP 2012). Als Orientierungspunkt dient ein normativer Rah-
men mit Qualitätskriterien (DEDERING 2012a), der auf Erkenntnissen der Schuleffektivitäts- und 
Schulentwicklungsforschung basiert und Inhalte, d.h. Merkmale effektiver Schulen, zugrunde legt 
(LAMBRECHT & RÜRUP 2012). Die eingesetzten Instrumente referieren auf das von SCHEERENS & 
BOSKER (1997) entwickelten Modell der Schuleffektivität, das sich auf die vier Produktdimensio-
nen Circumstances, Input, Process und Output (kurz: CIPO-Modell, vgl. auch DITTON 2002, 
S. 79) reduzieren lässt. 
In den deutschsprachigen Ländern fokussieren externe Evaluationen Prozessqualitäten, da diese 
veränderbar sind. Dies sind vorwiegend strukturelle und klimatische Elemente, von denen erwartet 
Externe Schulevaluation und „Failing Schools“ 
11 
 
wird, dass sie einen unmittelbaren Einfluss auf die Lernergebnisse der Lernenden haben. Mit an-
deren Worten: Bei externen Evaluationen „werden im Wesentlichen schulische und unterrichtliche 
Vorgänge bzw. Abläufe als ,Zwischenergebnisseʻ schulischer Arbeit behandelt, die auf bestimmte 
,Endergebnisseʻ (Output) wirken“ (BÖTTGER-BEER, VACCARO & KOCH 2010).  
Im angelsächsischen Raum fokussieren externe Evaluationen vorranging den Output, also Lern-
leistungen, Leistungsstandards und Leistungsniveaus. Dabei stehen fachliche Lernleistungen der 
klassischen Kernfächer Mathematik und Englisch im Zentrum (DE HAAN & HARENBERG 2001). 
Beiden Ansätzen ist gemein, dass die Verfahren als Forschung konzipiert sind und ihre normative 
Grundlage aus wissenschaftlichen Erkenntnissen beziehen (LAMBRECHT & RÜRUP 2012). 
Die Hauptfunktion externer Evaluationen liegt in der Qualitätssicherung und -entwicklung der 
Einzelschule (BÖTTCHER & KEUNE 2011). LANDWEHR (2011) differenziert dies weiter in seinem 
Modell zu vier „Wirkungsbereichen“ (Abb. 1). Er betont, dass erst das Zusammenspiel dieser vier 
Funktionen den „Wert“ (S. 38) der externen Schulevaluation ausmacht, da diese in wechselseitiger 
Abhängigkeit zueinander stehen. Zudem lassen sich die einzelnen Funktionen nicht in jedem Fall 
trennscharf voneinander unterscheiden. LANDWEHR (2011) umschreibt folgende vier 
Wirkbereiche externer Evaluationen: 
Abb. 1: Modell zu den vier „Wirkbereichen“ externer Evaluationen (Quelle: LANDWEHR 2011, S. 41) 
Wissensgewinnung: Schulen erhalten von der externen Evaluation evidenzbasiertes Wissen zum 
qualitativen Zustand der Schulen. Diese Feststellungen bilden die Basis für die übrigen drei Di-
mensionen. Das Wissen soll den schulischen Akteuren helfen, den Ist-Zustand, das eigene Profil 
mit seinen Stärken, Schwächen (LANDWEHR 2011, S. 39ff.) und möglicherweise „blinden Fle-
cken“ zu erkennen (BRÄGGER, KRAMIS & TEUTEBERG 2007, S. 4). Zusätzlich sollen die Rück-
meldungen Wirkungszusammenhänge aufzeigen, die den Schulen und dem Schulsystem als Steue-
rungswissen dienen (DIETRICH & LAMBRECHT 2012). Meist stellt dies kein völlig neues Wissen 
dar, erhält jedoch aufgrund der Benennung einen offizielleren Status und wird infolgedessen zu 
einem gemeinsam verfügbaren Gut, das in der Folge offiziell thematisiert und so bearbeitbar wird. 
LANDWEHR (2011) bezeichnet diese „Offizialisierung des Wissens“ (S. 46) als Hauptfunktion der 
Schulevaluation im Bereich der Wissensgewinnung (ähnlich BURKARD 2005, S. 90). 
 Wissensgewinnung 
 Schulentwicklung 
 Rechenschaftslegung 
 Normdurchsetzung 
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Schulentwicklung: Die dargelegten Ist-Soll-Differenzen sollen Anstoss und Richtung für Quali-
tätsverbesserungen liefern (BÖTTCHER & KEUNE 2010; LANDWEHR 2011). Schulen sind angehal-
ten, sich durch Einsicht weiterzuentwickeln (DIETRICH & LAMBRECHT 2012). Dank der Evidenzen 
können diese Entwicklungen „zielgerichteter, effektiver und effizienter“ (BÖTTCHER, DICKE & 
HOGREBE 2010, S. 9) angegangen werden. Dieser Aspekt bildet vermutlich die grundlegendste 
und wichtigste Erwartungshaltung, mit der sich die externe Schulevaluation konfrontiert sieht. Mit 
anderen Worten: „Schulen sollen dank der Evaluation besser werden“ (LANDWEHR 2011, S. 48, 
Hervorhebung im Original). 
Rechenschaftslegung: Die Einführung der externen Evaluation ist gemäss BÖTTCHER & 
KOTTHOFF (2007) als Konsequenz aus dem Modell der Geleiteten Schule zu betrachten (S. 11). 
Die Teilautonomisierung der Einzelschule und die damit verbundenen vergrösserten Freiräume 
werden vor Ort von einer gestärkten und professionalisierten Schulführung geleitet, die für die 
Weiterentwicklung und Sicherung der Schulqualität verantwortlich ist (TRACHSLER 2004). Um 
eine Beliebigkeit im Bildungsangebot (LANDWEHR 2012) zu vermeiden und die Gleichwertigkeit 
der Bildungsabschlüsse und der Bildungschancen sicherzustellen, definieren Regierungen allge-
mein verbindliche Qualitätsansprüche, die sie in regelmässigen Abständen in den einzelnen Schu-
len mittels externer Evaluationen kontrollieren (BINDER & TRACHSLER 2002). Infolgedessen legen 
Schulen gegenüber der Schulaufsicht und den Eltern Rechenschaft ab, inwiefern sie die vorgege-
benen Ziele erreicht haben. LANDWEHR (2011) vermutet, dass diese Dimension wichtiger für die 
Existenzberechtigung der externen Schulevaluation ist als die Entwicklungsfunktion, da die letzt-
genannte Aufgabe durch ein funktionierendes internes Evaluationssystem vollumfänglich abge-
deckt ist. Die beiden Wirkbereiche der Rechenschaft und Entwicklung sind dahingehend verbun-
den, dass die Rechenschaftslegung Ausgangspunkt für Top-down-Anordnungen von Entwick-
lungs- und Optimierungsmassnahmen sein kann (ebd. S. 58f.). 
Normdurchsetzung: Es gibt nicht „die“ gute Schule (DEDERING 2012c, S. 45). Trotzdem wird 
von der Qualität von Schulen sowohl in der bildungsinteressierten Öffentlichkeit als auch in 
schulpädagogischen Diskursen gesprochen, als gäbe es keine Zweifel darüber, was damit gemeint 
ist (HEID 2009). Die Forschung ist bemüht, Merkmale zu finden, die eindeutig gute Schulen cha-
rakterisieren. Heute liegen zahlreiche Untersuchungsergebnisse vor, die Qualitätsmerkmale vor-
schlagen, die nachweislich den Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler positiv beeinflussen kön-
nen, beispielsweise effektive Zeitnutzung (SCHEERENS & BOSKER 1997). Doch hat die Forschung 
bislang eine Vielzahl von Einflussgrössen nicht oder nicht in jeder Kombination untersucht20. 
Demzufolge existiert kein umfassendes, empirisch abgestütztes und „praktikables“ 
(BILDUNGSDIREKTION 2006, Register 8, S. 7) System von Qualitätsansprüchen guter Schulen bzw. 
guten Unterrichts. Dennoch stellt VAN BRUGGEN (2012) eine erhebliche Übereinstimmung der 
                                                     
20 Diese Aspekte stehen in vielfältigen Beziehungen zueinander; Einzelfaktoren alleine besitzen wenig Erklärungskraft, zudem spielt das Zusammenwirken 
ebenfalls eine entscheidende Rolle, denn nicht jeder Aspekt zeigt in jeder Verknüpfung Wirkung (HUBER 2012a). 
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Orientierungsrahmen innerhalb Europas fest und kommt zu dem Schluss, dass eine recht hohe 
Übereinstimmung hinsichtlich der Frage besteht, worin sich Qualität in den Schulen manifestiert 
und was sie ausmacht. Indem Regierungen allgemein verbindliche Qualitätsrahmen vorgeben und 
so ein Bild von guter Schule und gutem Unterricht aufzeigen und kontrollieren, setzen sie verbind-
liche Normen und weisen der Schulentwicklung die staatlich gewünschte Richtung. Aus den Kri-
terien der externen Evaluation lässt sich ableiten, was Regierungen als wünschenswert betrach-
ten21 (vgl. BRÄGGER et al. 2005; BURKARD 2005; LANDWEHR 2011). Die Qualitätsvorstellungen 
sind zudem so formuliert, dass sie empirisch überprüfbar sind (DEDERING 2012c). 
Die vorliegende Arbeit interessiert sich für Entwicklungsaktivitäten und Wirkungen als Konse-
quenz negativer Evaluationsergebnisse. Daher folgt im nächsten Abschnitt die Vorstellung zweier 
Wirkmodelle, die Entwicklungen, Einflussgrössen und Effekte im Nachgang externer Evaluatio-
nen hinsichtlich der Schulentwicklung umschreiben. 
1.1.2 Wirkmodelle zu Entwicklungsprozessen infolge externer Evaluationen 
Von externen Evaluationen wird häufig ein „Entwicklungsautomatismus“ (LANDWEHR 2012, S. 4) 
erwartet. Diese Vorstellung unterstellt den einfachen Kausalzusammenhang, dass, wenn die Quali-
tät des Evaluationsprozesses stimme, zwangsläufig Entwicklungen folgen müssen, da die Ergeb-
nisse bei den Betroffenen „automatisch“ (ebd.) Entwicklungsmassnahmen auslösen. Fakt ist je-
doch, dass externe Evaluationen lediglich feststellen, bewerten und anstossen können. Die Ent-
wicklungen selbst finden in den Schulen statt und sind von einer Vielzahl von Bedingungen und 
Aktivitäten vor Ort abhängig (ebd.). Zudem gibt BERKEMEYER (2012) zu bedenken, dass die Da-
tenerzeugung und -interpretation mittels externer Personen zwar den Vorteil der grösseren Objek-
tivität aufweist, jedoch auch die Gefahr birgt, dass die Schulen die Daten nicht akzeptieren oder 
ablehnen (S. 48). Dementsprechend kann den schulischen Akteuren eine „Schulentwicklung nach 
Einsicht“ (DIETRICH & LAMBRECHT 2012, S. 72) nicht verordnet werden. EHREN & VISSCHER 
(2006) versuchen in ihrem Modell, basierend auf Studienergebnissen, Bedingungen und Prozesse 
darzulegen, die Entwicklungen infolge externer Evaluationen beeinflussen. Dementsprechend 
stellt dieses Modell den Gegenstand des nächsten Abschnitts dar. 
1.1.2.1 Wirkmodell von EHREN & VISSCHER (2006) 
Die Autoren umschreiben drei Aspekte, die während und vor allem nach dem Evaluationsverfah-
ren Einfluss auf die Reaktion der Schulen haben (Abb. 2): 
- Eigenschaften der Evaluation, 
- Eigenschaften der Schulen und 
- externe Impulse und Unterstützung. 
                                                     
21 Es besteht demzufolge die Gefahr, dass die Aufmerksamkeit und Aktivitäten der Akteure sich auf die Erwartungen und Normen reduzieren, die aus der 
Sicht der auftraggebenden Instanz für die Schule bedeutsam sind (Stichwort: „teaching to the test“, vgl. Abschnitt 1.2.4.2 und 1.2.5) (vgl. BRÄGGER et al. 
2005; BURKARD 2005; LANDWEHR 2011). 
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EHREN & VISSCHER (2006) beurteilen die unterschiedliche Eigenschaften der Evaluation22 als 
zentral für den anschliessenden Entwicklungsprozess: 
- Eine transparente, reziproke und vertrauensvolle Beziehung zwischen Schule und Evalua-
tionsteam ist wichtig, damit die Akteure die Ergebnisse annehmen können.  
- Der Kommunikationsstil hat professionell, rücksichtsvoll, unparteiisch und nicht subjek-
tiv-wertend zu sein. 
- Das Feedback hat relevant, verständlich und konstruktiv zu sein. Die Schwächen sind klar 
und prägnant zu nennen, das Positive ist angemessen zu würdigen. Dabei sind einige we-
nige wichtige Elemente zu fokussieren. Schulen nehmen Anregungen eher an, wenn sie 
die Rückmeldungen als plausibel und mit der eigenen Wahrnehmung übereinstimmend 
wahrnehmen und die feedbackgebende Person glaubwürdig erscheint. Die Empfehlungen 
sollen sich auf die Förderung von Elementen Lernender Schulen konzentrieren und zur 
schulischen Kultur passen. 
- Die Autoren empfehlen, dass die Evaluation flexible, auf die Schulen angepasste Indikato-
ren sowie unterschiedliche Datenquellen nutzen soll, um die blosse Fokussierung auf 
messbare Kriterien zu vermeiden. 
Die Eigenschaften der Schule beeinflussen den Umgang mit den Daten. Schulen scheinen be-
sonders gewillt, die Befunde externer Evaluationen für Schulentwicklungsprozesse zu nutzen, 
wenn sie: 
- sich als Lernende Schulen verstehen,  
- eine transformationale Führung23 besitzen, 
- über ein schulinternes QM verfügen, 
- externe Evaluationen als Instrument der Qualitätssicherung und -prüfung sehen, 
- positive Erfahrungen mit Schul- und Unterrichtsentwicklungen gemacht haben. 
EHREN & VISSCHER (2006) verweisen auf Studien, die belegen, dass lediglich 10 % aller Schulen 
in der Lage sind, Veränderungen ohne externe Hilfe vorzunehmen, wodurch externe Unterstüt-
zungen zentral sind für die Weiterentwicklung von Schulen. Ausserschulische Faktoren können 
den Druck zur Veränderung verstärken oder stimulieren; beispielsweise die Konsequenzen im 
Falle von negativen Evaluationsergebnissen (EHREN & VISSCHER 2006) (vgl. Abschnitt 1.2.3). 
EHREN & VISSCHER (2006) teilen die Aktionen infolge externer Evaluationen in erwünschte und 
nicht-intendierte Reaktionen ein. Als erwünschte Reaktion beschreiben sie vier Schritte, die sich 
im Sinn einer Kausalkette zueinander verhalten. 
 
                                                     
22 Die Literaturübersicht von KLERKS (2012) belegt, dass kein spezifisches Merkmal der Evaluation an sich zu Entwicklungen führt. Es finden sich aller-
dings Effekte, die das Resultat einer komplexen Interaktion zwischen Merkmalen der Evaluation, der Lernenden, der Lehrpersonen und der Schulleitung 
darstellen. Die Häufigkeit der Evaluationen, der Referenzrahmen, die Sanktionen, die Interventionen und die Belohnungen sowie das Feedback scheinen 
zentrale Elemente zu sein. 
23 Zum Konzept der transformationalen Führung in Schulen vgl. LEITHWOOD, JANTZI & STEINBACH (1999). 
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1. Diagnose 
2. Anstoss 
3. Implementation 
4. Umsetzung 
Anhand der Diagnose sollen die Akteure partizipativ das Problem nachvollziehen und Ziele defi-
nieren. Die Schulen entscheiden, ob sie die Empfehlungen als Anstoss für Veränderungen anneh-
men und weiterführen. Dabei sind die Lehrpersonen angehalten zu überlegen, ob und wie die Um-
gestaltungen ihr Wissen über Lehren und Lernen verändern. Die Neuerungen sollen implemen-
tiert, erste Erfahrungen gemacht und reflektiert werden, und wenn nötig muss die Innovation den 
Bedürfnissen der Schulen angepasst werden. Im Anschluss folgt die Umsetzung der Massnahmen. 
Eine Neuerung ist dann implementiert, wenn mindestens ein Drittel der Akteure die Massnahme 
umgesetzt hat und es einfacher ist, die Neuerung am Laufen zu halten, als sie zu stoppen24. Damit 
die vier aufeinander aufbauenden Schritte gelingen, sind ein starkes Commitment aller Beteiligten, 
eine gute Unterstützung vonseiten der Schulleitung und einige Freiräume bei der Adaption der 
Massnahmen zentral. Die Bildung oder Verfolgung einer Vision durch eine partizipative Führung, 
die Personalentwicklung betreibt und ein Controlling vornimmt, unterstützt den Prozess. Ferner 
erweisen sich das gemeinsame Lösen von Problemen sowie die Neuorganisation von Regelungen 
und Rollen als weitere Elemente, die den Prozess unterstützten. 
Die genannten vier Entwicklungsschritte werden verhindert oder zeigen wenig Wirkung, wenn 
sich nicht-intendierte Reaktionen einstellen. Dies ist dann der Fall, wenn die Akteure die Ergeb-
nisse und die Empfehlungen zurückweisen oder als ungültig erklären, lediglich einzelne Aspekte 
fokussieren und andere ausblenden oder ausschliesslich schnell zu erreichende Ziele anstreben, 
anstatt längerfristig zu denken. 
                                                     
24 LANDWEHR (2012) verweist auf Studien, die belegen, dass durchschnittlich komplexe Innovationen drei bis fünf Jahre und komplexere fünf bis zehn 
Jahre brauchen, um sich zu institutionalisieren. Die lange Umsetzungszeit wird damit begründet, dass die schulischen Akteure nur wenig Zeit neben dem 
Unterrichten für die Schulentwicklung aufwenden können. 
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Abb. 2: Wirkmodell von EHREN & VISSCHER (2006, S. 66) 
Die Effekte der Massnahmen sind wiederum in intendierte und nicht-intendierte unterteilt. Der 
finale erwünschte Effekt besteht in der Steigerung der Leistungen der Lernenden. Um dies zu 
erreichen, müssen unterschiedliche Vorbedingungen erfüllt sein, deren Verbesserung ebenfalls 
anzustreben ist. Die Schuleffektivitätsforschung nennt Einflussgrössen wie etwa hohe Erwartun-
gen an die Schülerleistungen oder eine starke pädagogische Führung, die in einem engen Zusam-
menhang mit den Lernleistungen stehen (beispielsweise SCHEERENS & BOSKER 1997 und 
SCHEERENS 2006). 
Als nicht-intendierte Effekte25 umschreiben EHREN & VISSCHER (2006) unterschiedliche Phä-
nomene: 
                                                     
25 Weitere nicht-intendierte Effekte externer Evaluationen fassen BELLMANN & WEISS (2009) aus Forschungsergebnissen zusammen und kategorisiert sie 
nach: Ebene Unterricht, Ebene Schule und Einstellung der Akteure (S. 293f.). 
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- Isomorphismus: Schulen gleichen sich zunehmend stärker einander an, wenn Evaluations-
rahmen starke normative Vorgaben beinhalten, die für ein positives Diagnoseergebnis zu 
erreichen sind. 
- Performanz-Paradox: Die schulischen Akteure fokussieren in ihrem Unterricht lediglich 
die extern geprüften Indikatoren und vernachlässigen die anderen Bereiche. Dies kann die 
Konsequenz haben, dass die Lernenden sich in den geprüften Bereichen verbessern und 
die Schule in externen Evaluationen besser abschneidet, die Gesamtperformanz jedoch 
stagniert oder gar sinkt. 
- Abhängigkeit von der externen Evaluation: Nicht die Schulen, sondern die Evaluations-
kräfte entscheiden, welche Interventionen benötigt werden. Ebenso wäre denkbar, dass 
Schulen lediglich noch Innovationen aufgrund der Androhung von Konsequenzen seitens 
der Schulaufsicht durchführen. 
- Stigmatisierung der Schulen: Negative Evaluationsbefunde können Lehrpersonen stigma-
tisieren und das Vertrauen in sich und die Schulen verringern. 
Um nicht-intendierte Effekte zu vermeiden und Schulen möglichst in ihrem Verarbeitungs- und 
Umsetzungsprozess zu unterstützen, propagieren EHREN & VISSCHER (2006), dass Schulen ge-
mäss ihrer Innovationskapazität und den schulexternen Angeboten individuelle Unterstützung 
erhalten sollen. 
Das Modell von EHREN & VISSCHER (2006, S. 66) bietet die Chance, potenzielle Einflussgrössen 
zu systematisieren (WURSTER & GÄRTNER 2013). Die Hauptschwäche des Konzepts liegt darin, 
dass es weder Prozess-Teilschritte im Bereich „Reaktion Schule“ aufschlüsselt, noch Ergebnisse 
dieser Schritte offenlegt (BÖTTGER-BEER et al. 2010, S. 322). Da es sich bei der von EHREN & 
VISSCHER (2006) umschriebenen „erwünschten Reaktion“ um gelingende Schulentwicklungspro-
zesse handelt, zieht die vorliegende Arbeit ergänzend den Bezugsrahmen für gelingende Schul-
entwicklung von REEZIGT & CREEMERS (2005) hinzu. Dieser definiert genau diejenigen Prozess-
Teilschritte und deren Ergebnisse, die das Modell von EHREN & VISSCHER (2006, S. 66) offen 
lässt. 
1.1.2.2 Bezugsrahmen von REEZIGT & CREEMERS (2005) 
REEZIGT & CREEMERS (2005) entwickelten ihren Bezugsrahmen auf der Basis von Theorien und 
Fallstudien zu gelingenden Schulentwicklungsprozessen. Die Validierung erfolgte im Anschluss 
durch Vergleiche von erfolgreichen Innovationsprojekten und Erfahrungen unterschiedlicher Ak-
teure. Das Modell umfasst die drei Elemente „Entwicklungskultur“, „Entwicklungsprozess“ und 
„Entwicklungsergebnisse“, die an die Produktdimensionen des CIPO-Modells erinnern. Die Auto-
ren ergänzen diese drei Elemente um die beiden Kontextgrössen „Entwicklungsdruck“ und „Res-
sourcen“ (Abb. 3).  
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Abb. 3: Vergleichender Bezugsrahmen für effektive Schulentwicklung (Quelle: REEZIGT & CREEMERS 2005, S. 408) 
Als wichtigste Kontextgrösse, die den Entwicklungsprozess beeinflusst, nennen REEZIGT & 
CREEMERS (2005) den Entwicklungsdruck, der aufgrund von Marktmechanismen26, externen Eva-
luationen, Akteuren (beispielsweise Schulaufsicht, Politik oder Forschung) sowie dem Gesell-
schaftswandel entsteht. Als zweite zentrale Kontextgrösse für Entwicklungsprozesse nennen die 
Autoren die Ressourcen. Darunter verstehen sie die schulische Autonomie, finanzielle Ressour-
cen, Arbeitsbedingungen sowie lokale Unterstützungsangebote. 
Die Beschreibung der Schule erfolgt anhand ihrer Entwicklungskultur, die sich aus den nachste-
henden Bestandteilen zusammensetzt: 
- interner Innovationsdruck und -wille 
- Nutzung lokaler Spielräume 
- geteilte Visionen und Ausrichtungen 
- Bereitschaft, eine Lernende Organisation zu werden 
- Offenheit, zu reflektieren, sich weiterzubilden und zusammenzuarbeiten 
- Entwicklungsgeschichte 
- Grad des Engagements und der Partizipation aller Beteiligter 
- Führung der Entwicklungsprozesse 
- personelle Stabilität 
- zeitliche Ressourcen  
Die Autoren unterteilen den Entwicklungsprozess in fünf Schritte, die sich jedoch überlappen 
oder wiederholen können. 
                                                     
26 Der Terminus „Marktmechanismen“ umfasst die freie Schulwahl verbunden mit der Veröffentlichung von Evaluationsergebnissen (REEZIGT & 
CREEMERS 2005, S. 410). 
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1. Erfassung des Entwicklungsbedarfs 
2. Erkenntnisse des Entwicklungsbedarfs 
3. Planung der Aktivitäten 
4. Umsetzung des Entwicklungsplans 
5. Evaluation 
Der Prozess beginnt mit der Erfassung des Entwicklungsbedarfs. Dies bedingt eine Diagnose, die 
interne oder externe Personen durchführen. Die Analyse der Beurteilung verfolgt das Ziel, Er-
kenntnisse zum Entwicklungsbedarf zu generieren. Daraus leiten die Akteure Entwicklungsziele 
ab und planen anschliessend Aktivitäten, um diese Vorhaben zu erreichen. Die einzelnen Mass-
nahmen werden priorisiert, in Teilschritte zerlegt und dafür notwendige Kompetenzen und Rollen 
definiert. Anschliessend steht die Umsetzung der Planung an. Dies ist der neuralgische Punkt; 
gelingt er nicht, sind die vorangegangenen Entwicklungen nutzlos, und die verfolgten Ziele sind 
nicht zu erreichen. In dieser Phase sind mehr Akteure involviert als in den vorangegangenen 
Schritten. Die Akteure überprüfen und reflektieren die Zielerreichung der Entwicklungen und des 
Prozesses mittels Evaluationen. 
Als Entwicklungsergebnisse umschreiben REEZIGT & CREEMERS (2005) das Erreichen der Ziele. 
Dafür müssen diese klar definiert und überprüfbar sein. Die Autoren unterscheiden Vorhaben, die 
explizit das Lernen der Schülerinnen und Schüler betreffen (etwa die Verstärkung der Schüler-
zentrierung), von Zielen, die Veränderungen eines bestimmten Aspekts fokussieren (etwa Verän-
derungen in der Schulorganisation). Von diesen Veränderungen wird wiederum ein positiver Ef-
fekt auf die Leistungen der Lernenden erwartet. 
1.1.2.3 Vergleich der beiden Ansätze 
Bei der Gegenüberstellung der beiden Modelle fällt auf, dass beide Darstellungen drei Produktdi-
mensionen ähnlich denen des CIPO-Modells aufgreifen. Die Gegenüberstellung der beiden Mo-
delle folgt daher diesen drei Dimensionen: 
- Umstände der Schulen (Circumstances), 
- Reaktion/Prozess (Process) und 
- Ergebnisse (Output). 
Beide Autorenpaare umschreiben die schulischen Umstände mit der Entwicklungs- und Innova-
tionskapazität sowie einer kompetenten Schulführung. Daraus ist zu schliessen, dass dies zentrale 
Komponenten für gelingende Entwicklungsprozesse sind, die sich aufgrund erfolgreicher Projekte 
verbessern. 
Beide Modelle teilen die Reaktion bzw. den Prozess in einzelne Schritte auf. Diese entsprechen 
einander in einigen Aspekten, wobei das Modell von REEZIGT & CREEMERS (2005) vor allem die 
intendierten Prozessschritte spezifiziert. EHREN & VISSCHER (2006) betonen, dass es sich um ein-
Externe Schulevaluation und „Failing Schools“ 
20 
 
zelne, abgeschlossene, aufeinanderfolgende Schritte handelt. Bei REEZIGT & CREEMERS (2005) 
können sich die Etappen überlappen oder wiederholen. Der Entwicklungsprozess beginnt bei bei-
den Autorenpaaren mit der Erfassung des Entwicklungsbedarfs, was bei externen Evaluationen 
durch externe Fachpersonen geschieht. Den Produktdimensionen des CIPO-Modells folgend, ist 
der Diagnoseprozess als Input zu betrachten, der Entwicklungsdruck an Schulen aufbaut. Der 
schulinterne Verarbeitungsprozess beginnt in beiden Modellen mit dem Problemnachvollzug (1), 
dem die Ableitung und Planung von Entwicklungszielen und Massnahmen folgt (2). In einem 
nächsten Schritt setzen die Schulen diese Planung um (3) und evaluieren deren Zielerreichung (4) 
(REEZIGT & CREEMERS 2005). EHREN & VISSCHER (2006) operationalisieren zusätzlich nicht-
intendierte Reaktionen. 
Beide Autorenpaare beschreiben, dass externe Bedingungen den innerschulischen Verarbeitungs-
prozess beeinflussen, indem sie einerseits Druck ausüben und andererseits Ressourcen und Unter-
stützung zur Verfügung stellen. Für REEZIGT & CREEMERS (2005) sind externe Evaluationen eine 
der Quellen, die Entwicklungsdruck aufbauen. 
Als Ergebnis des Entwicklungsprozesses streben beide Modelle die Verbesserung der Lernleis-
tungen und deren Voraussetzungen an. EHREN & VISSCHER (2006) operationalisieren zudem 
nicht-intendierte Folgen. 
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Darstellung von REEZIGT & CREEMERS (2005) eine 
inhaltliche Konkretisierung der Prozessdimension des Modells von EHREN & VISSCHER (2006) 
darstellt. Eine Synthese beider Ansätze ergibt das nachstehende Modell (Abb. 4), das im Folgen-
den als „Analysemodell“ bezeichnet wird. Das Ziel der nachstehenden Abschnitte besteht darin, 
dieses weiter zu differenzieren, damit es für die Auswertungen der Daten als Strukturierungshilfe 
sowie Analyseheuristik dient. In der ersten Zeile finden sich die Produktdimensionen des CIPO-
Modells, gefolgt von der Zusammenführung der Modelle von REEZIGT & CREEMERS (2005) und 
EHREN & VISSCHER (2006). 
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Abb. 4: Analysemodell zur Entwicklungswirksamkeit externer Evaluationen (Quelle: Synthese aus Modellen von 
EHREN & VISSCHER 2006, S. 66 und REEZIGT & CREEMERS 2005, S. 408, eigene Darstellung) 
 
Beide Modelle sind nicht in der Lage anzugeben, wie sich die einzelnen Aspekte bedingen oder 
beeinflussen. Dieser Umstand verweist auf die Schwierigkeiten der Überprüfung der Wirkungen 
externer Evaluationen, die Gegenstand des nächsten Abschnitts bilden. 
1.1.3 Forschungsansätze zur Erfassung von Wirksamkeit externer Evaluationen 
Wird die bisherige Wirkungsforschung auf die vier Wirkbereiche von LANDWEHR (2011, S. 41) 
übertragen, liegt der Schwerpunkt auf der Entwicklungsfunktion, und die anderen drei Bereiche 
bleiben weitgehend unberücksichtigt27 (HUSFELDT 2011, S. 13). 
HUSFELDT (2011) typisiert die bisherigen Arbeiten zu Wirkungen und Wirksamkeit externer Eva-
luationen in Anlehnung an DE WOLF & JANSSENS (2007) nach Studien, die 
- die Akzeptanz erfragen, 
- die Massnahmen auszählen und 
- die Leistungen bzw. die Leistungssteigerungen betrachten (S. 14). 
 
                                                     
27 Ausnahmen bilden: KARSTEN & VISSCHER (2001), KOGAN & MADEN (1999), MEIJER (2004). 
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Eine sehr hohe Zahl empirischer Arbeiten erfragt die Akzeptanz, Einstellungen und Wirksam-
keitserwartungen unterschiedlicher schulischer Akteure. Die dahinter stehende Idee ist, dass die 
Einstellung zur Evaluation die anschliessenden Verarbeitungs- und Umsetzungsprozesse beein-
flusst (HUSFELDT 2011; VISSCHER & COE 2003). Insgesamt nehmen die schulischen Akteure 
Schulevaluationen positiv wahr (BÖTTCHER & KEUNE 2010). Es ist unklar, inwiefern die Akzep-
tanz gegenüber der externen Evaluation deren Wirksamkeit beeinflusst (HUSFELDT 2011). BÖHM-
KASPER & SELDERS (2013) stellen fest, dass eine positive Einstellung der Schulleitung gegenüber 
externen Evaluationen und als angemessen bewertete Ergebnisse deutlich seltener zu negativen 
Effekten externer Evaluationen führen. Empirische Arbeiten, die den wahrgenommenen Nutzen 
untersuchen, legen den Schluss nahe, dass die Akzeptanz lediglich eine von vielen Einflussgrössen 
darstellt, die darüber entscheiden, ob und in welchem Umfang Schulen die zur Verfügung gestell-
ten Informationen nutzen (HOSENFELD & GROSS OPHOFF 2007). LAMBRECHT & RÜRUP (2012) 
konstatieren, dass Akzeptanzstudien beinahe ausnahmslos die Sichtweisen der Lehrpersonen und 
Schulleitungen einbeziehen und andere auslassen. 
Der zweite Untersuchungstyp zählt die Anzahl der umgesetzten Massnahmen oder der nicht 
umgesetzten Empfehlungen im Anschluss an externe Evaluationen aus (beispielsweise HUBER 
2008; GÄRTNER, HÜSEMANN & PANT 2009; WURSTER, RICHTER, SCHLIESING & PANT 2013). 
EHREN & VISSCHER (2008) und GÄRTNER, HÜSEMANN & PANT (2009) finden keinen Zusammen-
hang zwischen der Bewertung der Schulen und der Anzahl ergriffener Massnahmen. HUSFELDT 
(2011) und BÖTTCHER & KEUNE (2011) werfen zu Recht die Frage auf, ob sich das Niveau der 
Schulentwicklung tatsächlich über die Anzahl der Initiativen erfassen lässt. Dies gilt umso mehr, 
als bekannt ist, dass Schulen vor allem dazu neigen, einfacher umzusetzende Empfehlungen wie 
beispielsweise strukturelle Veränderungen anzugehen (EHREN & VISSCHER 2008). Hinweise, die 
das Lehren und Lernen, also den Unterricht tangieren, setzen Schulen hingegen seltener um 
(LOWE 1998). Die Studien müssten zusätzlich die Qualität der Massnahmen und die erreichten 
Ziele berücksichtigen. 
Studien, die die Schülerleistungen betrachten, stammen meist aus dem angelsächsischen Raum 
und messen die Wirksamkeit externer Evaluationen im Hinblick auf die Leistungen bzw. die Leis-
tungssteigerungen der Lernenden (HUSFELDT 2011). Studien aus England belegen meist tendenzi-
ell einen eher negativen Einfluss auf die Lernleistungen. Arbeiten aus den USA weisen nach, dass 
die Ergebnisse der Leistungstests besser ausfallen, jedoch zu einem grösseren Leistungsunter-
schied zwischen afroamerikanischer und übriger Bevölkerung führen. In den Niederlanden und in 
Deutschland deuten die Befunde eine Leistungssteigerung an (ebd. vgl. auch GÄRTNER et al. 2009; 
HUBER 2008). HUSFELDT (2011) merkt kritisch an, dass die Studien allesamt Kurzzeiteffekte mes-
sen und dass es fraglich ist, ob eine nachhaltige Schulentwicklung nicht eine längere Zeitspanne 
benötigt, bevor sie sich in den Schülerleistungen manifestiert (S. 22). Zudem besteht das methodi-
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sche Problem, nachzuweisen, inwiefern die gemessenen Effekte tatsächlich der externen Evaluati-
on zuzurechnen sind (KOTTHOFF & BÖTTCHER 2010). 
Zusammenfassend stellen sich die Befunde zur Frage der Wirksamkeit externer Evaluationen he-
terogen dar (vgl. DEDERING 2012b; DE WOLF & JANSSENS 2007; EHREN & VISSCHER 2006; 
HUSFELDT 2011). Bisher fehlen starke empirische Evidenzen für Effekte externer Evaluationen 
(EHREN & VISSCHER 2006). Die Studien kommen trotz teils gleicher Voraussetzungen „zu höchst 
unterschiedlichen Ergebnissen“ (HUSFELDT 2011, S. 13), die in mancher Hinsicht diametral ent-
gegengesetzt ausfallen (LAMBRECHT & RÜRUP 2012.). Zudem stellen DE WOLF & JANSSENS 
(2007) in ihrem Literaturüberblick fest, dass die bisher eingesetzten Forschungsdesigns nicht ge-
eignet sind, um tatsächlich etwas über kausale Wirkzusammenhänge auszusagen (ähnlich 
HUSFELDT 2011). Daher kommt HUSFELDT (2011) zum Schluss, dass die Frage der Wirksamkeit 
externer Evaluationen nach wie vor „weitgehend unbeantwortet“ sei (S. 13f.). Ferner weist sie 
darauf hin, dass die innerschulischen Verarbeitungsabläufe kaum erforscht sind, was die Ablei-
tung allgemeiner Aussagen erheblich erschwere (ebd. S. 30). 
1.1.4 Ableitung des Analysemodells 
Die vorgestellte Forschungslage belegt, dass Schulen sich nicht alleine aufgrund externer Evalua-
tionen verbessern (BOS, HOLTAPPELS & RÖSNER 2006, S. 96), sondern eine Reihe von Bedingun-
gen vorhanden sein und Prozesse durchlaufen werden müssen, deren Zusammenhang schwierig zu 
messen ist (KLERKS 2012). 
Beide dargelegten Wirkmodelle von EHREN & VISSCHER (2006, S. 66) und REEZIGT & CREEMERS 
(2005, S. 408) umschreiben die schulische Innovationskraft als zentrale schulische Bedingung für 
gelingende Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse. Um von nachhaltigen Wirkungen exter-
ner Evaluationen sprechen zu können, müsste sich dementsprechend die schulische Innovations-
kraft verbessern. Beide Modelle operationalisieren diese anhand des Konzepts der Lernenden Or-
ganisation. Daraus lässt sich schliessen, dass sich eine nachhaltige Wirkung in „veränderten Struk-
turen ,Lernender Organisationen mit entsprechender Organisationskultur und elaborierter interner 
Qualitätssicherung“ (BOS et al. 2006, S. 96) manifestiert. 
Hier setzt die vorliegende Studie an, die, anders als bisherige Arbeiten, die Wirksamkeit externer 
Evaluationen nicht anhand der Anzahl ergriffener Massnahmen oder erbrachter Schulleistungen 
misst, sondern der Frage nachgeht, inwiefern sich die schulische Innovationkraft infolge externer 
Evaluationen hin zur Lernenden Organisation entwickelt. Übertragen auf das Analysemodell be-
deutet dies, dass sich die Entwicklungskapazität der Schulen als intendierte Folge externer Evalua-
tionen verbessern sollte. Diese Fähigkeit wird gemäss den beiden Wirkmodellen mit den „Struktu-
ren Lernender Organisationen“ operationalisiert. 
Die Frage ob und wie sich diese Strukturen infolge externer Evaluationen verändern, soll an Schu-
len mit gravierenden Defiziten untersucht werden, da von diesen ein besonders hohes Mass an 
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Verbesserungen in kurzer Zeit erwartet wird. Deswegen fokussiert der nachkommende Abschnitt 
die Thematik von Schulen mit Defiziten. 
1.2 „Failing Schools“ und „Turnaround-Schulen“ 
Bis in die 1970er Jahre herrschte die weit verbreitete Auffassung „schools make no difference“ 
(REYNOLDS 1998, S. 174). Erst die Erkenntnis, dass die Einzelschule sehr wohl einen Einfluss auf 
die Lernleistungen und den Schulerfolg der Lernenden hat28 (vgl. AURIN 1990; FEND 1986; 
RUTTER 1980), bildete die Geburtsstunde der Schulentwicklungsforschung. Diese untersuchte 
wirksame Schulen und identifizierte dabei eine Reihe gemeinsamer Merkmale „guter Schulen“ 
(beispielsweise: SCHEERENS 2006). Kaum Beachtung fanden dabei nicht-wirksame, ineffektive 
oder „schlechte“ Schulen. Implizit wurde davon ausgegangen, dass nicht-wirksame Schulen sich 
durch das Fehlen oder geringe Ausprägungen von Merkmalen wirksamer Schulen charakterisieren 
(vgl. HUBER 2012a; HUBER & MUIJS 2007; HUBER 2012b; MYERS & GOLDSTEIN 1998; 
SCHEERENS 2006). Die Forschung verweist jedoch darauf, dass schwache Schulen spezifische 
„failure characteristics“ (BARBER 1998, S. 21) aufweisen. 
Seit den 1990er Jahren mehren sich die Diagnosen externer Evaluationen von Schulen, die „dau-
erhaft hinter den an sie gestellten Erwartungen zurückbleiben und gravierende Probleme aufwei-
sen, die nicht einfach ihrer sozialen Umwelt angelastet werden können“ (QUESEL et al. 2013, 
S. 9). Hierfür hat sich der Terminus der „Failing School“ eingebürgert. Diese Schulen werden 
nach einer bestimmten Zeit nachevaluiert; fällt diese Evaluation positiv aus, wird von 
„TurnaroundSchulen“ gesprochen. 
Dieser Abschnitt thematisiert die Begriffe „Failing Schools“ und „Turnaround-Schulen“ sowie 
Turnaround-Prozesse. Zudem stellt der Absatz den aktuellen Forschungsstand und Wissenslücken 
im Forschungsfeld dar. Der Aufbau folgt der Logik des im Abschnitt 1.1.4 entwickelten Analyse-
modells. In einem ersten Schritt geht es um die Definition von „Failing Schools“ und die Merkma-
le derartiger Schulen (Eigenschaften der Schulen), in einem nächsten Abschnitt folgt die Betrach-
tung der Turnaround-Prozesse (schulische Reaktion) sowie der schulexternen Merkmale, die die-
sen Prozess beeinflussen. Der Abschnitt schliesst mit erwünschten und nicht-intendierten Effekten 
der Turnaround-Prozesse. 
Die Ergebnisse zu dieser Thematik stammen grösstenteils aus dem angloamerikanischen Bereich. 
Eine unmittelbare Übertragung verbietet sich aufgrund unterschiedlicher Evaluationsbezugspunk-
te. Die Befunde dienen als Hilfsmittel zur Strukturierung (ALTRICHTER & MOOSBRUGGER 2011, 
S. 8). 
                                                     
28 Schulbezogene Einflussgrössen erklären 10-40 % der Varianz der Leistungen der Lernenden (HATTIE 2009; HUBER & MUIJS 2007). 
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1.2.1 „Failing Schools“ 
Der Terminus der „Failing School“ ist ein relativ neuer Begriff, der sich infolge der Einführung 
externer Schulevaluationen gebildet hat und bislang erst rudimentär definiert ist. HUBER & MUIJS 
(2007) konstatieren in ihrem Review, dass empirisch wenig geklärt sei, wodurch sich Schulen mit 
Schwierigkeiten auszeichnen (ähnlich SCHWIER 2005). Forschungsergebnisse zur Thematik sind 
rar (als systematische Zwischenbilanz vergleiche MURPHY & MEYERS 2008). SCHWIER (2005) 
sieht die Hauptgründe für diese spärliche Forschungslage darin, dass die Beschäftigung mit 
schwachen Schulen einem Bildungssystem widerspricht, das Chancengleichheit suggeriert. Zudem 
besteht die weit verbreitete Auffassung, dass Schulen innerhalb einer Schulform bürokratisch ho-
mogen funktionierende Einheiten sind, die sich bloss unwesentlich voneinander unterscheiden. 
Abgesehen von diesen beiden ideologischen Gründen nennt er als dritten eher pragmatischen As-
pekt, dass Forschungsvorhaben, die sich mit schwachen Schulen beschäftigen, mehr Schwierigkei-
ten haben bei der Strichprobengewinnung (S. 381f.). Der Feldzugang zu diesen empfindlichen 
Situationen erweist sich als schwierig, weshalb sich die Literatur zu „Failing Schools“ grössten-
teils darauf richtet, wie die Schulen sich zu „Healthy Schools“ entwickeln (NICOLAIDOU & 
AINSCOW 2007, S. 320). HARGREAVES (2010) sowie SCHWIER (2005) betonen, dass die Thematik 
der „Failing Schools“ weltweit an Bedeutung gewinnen wird. Zudem steht sie zurzeit weltweit an 
prominenter Stelle der Bildungspolitik (BÖTTCHER & KOTTHOFF 2007). 
International werden rund 3-4 % der inspizierten Schulen als „Failing Schools“ identifiziert 
(HOUTVEEN et al. 2007; SOMMER et al. 2010). MÖRKING, OLDENBURG, SCHWANK & SOMMER 
(2011) berichten von 7% in niedersächsischen Schulen (S. 22). Der tatsächliche Anteil von Schu-
len mit Problemen scheint jedoch weit höher zu sein. Im Schuljahr 2006/20007 waren in den Nie-
derlanden 30 % der Grundschulen unter „some form of intensive supervision“ gestellt (INSPECTIE 
VAN HET ODERWIIS 2008, S. 17), für Grossbritannien berichten HARRIS & CHAPMAN (2002) von 
10,6 % der Schulen, die im Jahr 2000 „on special measures“ waren (S. 270). 
Der nachstehende Abschnitt beleuchtet die Unschärfen des Begriffs der „Failing Schools“ und 
präsentiert eine Minimaldefinition. In einem nächsten Teil folgt die Betrachtung von Merkmalen 
von „Failing Schools“ und Gründen, die zu den Defiziten geführt haben. 
1.2.1.1 Definition von „Failing Schools“ 
Der Terminus der „Failing School“ verweist darauf, dass eine Norm nicht erwartungsgemäss ein-
gehalten wurde (BARBER 1998; QUESEL et al. 2013), in diesem Fall die Kriterien externer Evalua-
tionen, die sich je nach Sprachregion unterscheiden (TEUTEBERG 2005). 
Im angloamerikanischen und skandinavischen Raum steht das „harte“ Kriterium des Outputs – 
also die Leistungen der Lernenden – im Vordergrund der Beurteilung (HUBER 2013; QUESEL & 
HUSFELDT 2013). „Failing Schools“ sind Schulen, die bestimmte Benchmarks für Unterrichtsqua-
lität und Schülerleistungen unterschreiten (vgl. BARBER 1998; LANDWEHR 2013; PRIEBE 2011). In 
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den Niederlanden sind die Leistungsdaten adjustiert, d.h., dass sich die Bewertung an der Sozial-
norm orientiert; in England wird dies nicht gemacht (SOMMER et al. 2010). Trotzdem fallen in 
beiden Systemen ungenügend eingeschätzte Schulen überproportional oft mit sozioökonomisch 
schwachen, marginalisierten und stigmatisierten Schuleinzugsgebieten zusammen (HARGREAVES 
2010). 
Im deutschsprachigen Bereich fokussieren Evaluationen vorwiegend „Prozessqualitäten“ (vgl. 
BÖTTCHER & KOTTHOFF 2007; HUBER 2013; LANDWEHR 2013), die sich im Rahmen von empiri-
schen Schulqualitätsforschungen als besonders wirksam erwiesen haben. „Failing Schools“ bedeu-
tet in diesem Zusammenhang, dass es sich um Schulen handelt, die in „einem unzulässigen Mass 
von vorgegebenen oder erwarteten Prozessqualitäten“ (LANDWEHR 2013, S. 125) abweichen. Die-
se Prozessqualitäten umfassen hauptsächlich das Schulleitungshandeln, die Schulorganisation, 
Aspekte der Arbeits-, Unterrichts- und Schularrangements sowie klimatische Elemente 
(BÖTTCHER & KOTTHOFF 2007; QUESEL et al. 2011). Leistungstests nehmen im Vergleich zu den 
outputorientierten Evaluationssystemen einen geringeren Stellenwert ein, weshalb ein Zusammen-
hang der Evaluationsergebnisse mit der sozialen Situation des Schuleinzugsgebiets eher nicht zu 
erwarten ist (MÖRKING et al. 2011; SOMMER et al. 2010). 
Die unterschiedlichen Bezugspunkte externer Evaluationen haben zur Folge, dass die gleiche 
Schule in einem Evaluationssystem als unauffällig und im anderen als „failing“ identifiziert wird 
(HUBER & MUIJS 2007). Der prozessorientierte Ansatz wird der schulischen Komplexität vermut-
lich eher gerecht als eine einseitige auf Prüfungsleistungen fokussierte Diagnose. Zusätzlich lassen 
sich die Gründe für die festgestellten „Ist-Soll-Differenzen“ (LANDWEHR 2013, S. 125) genauer 
identifizieren als die Ursachen von Leistungsdefiziten der Lernenden (ebd., auch HOLTAPPELS 
2003). Ferner ist zu bedenken, dass sich Leistungsunterschiede auf vielfältige schulische und vor 
allem ausserschulische Wirkgrössen zurückführen lassen29 (LANDWEHR 2013; SCHWIER 2005). 
Der prozessorientierte Ansatz erschwert jedoch die Operationalisierung des Terminus „failing“, da 
dabei weniger auf „scheinbar eindeutige und unbestreitbare (da traditionellerweise anerkannte) 
Zahlenwerte“ (LANDWEHR 2013, S. 125) zurückgegriffen werden kann. Dies verhindert eine 
handfeste quantitativ legitimierte Diagnose, und die Evaluationsfachkräfte müssen aussagekräftige 
qualitative Fakten ihren Urteilen zugrunde legen. Dies impliziert, dass die Diagnosen „diskursfä-
hig“ (ebd. S. 126) sind. 
QUESEL et al. (2013) schlagen aufgrund der unterschiedlichen Evaluationsfoki nachstehende Mi-
nimaldefinition für Schulen mit Defiziten vor, die dieser Arbeit zugrunde liegt:  
„[…] dass es sich um Schulen handelt, die bei gravierenden Problemen nicht in der 
Lage sind, selbst eine angemessene Diagnose zu stellen und adäquate Lösungsstra-
                                                     
29 Die Schuleffektivitätsforschung hat belegt, dass maximal 30 % der Leistungsunterschiede durch die Schulen und nicht durch andere Variablen erklärt 
werden können (HARGREAVES 2010, S. 32). 
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tegien zu entwickeln. Mithin sind immer zwei Aspekte zu berücksichtigen: Der eine 
betrifft das Auftreten der Störungen oder Misserfolge, der andere die Fähigkeit, die-
se Probleme innerhalb des Systems wahrnehmen und bearbeiten zu können. Diese 
Probleme können in Testresultaten oder in Klimadaten zum Ausdruck kommen 
[…]“ (S. 12). 
Diese Definition impliziert, dass es sich nicht um das Scheitern individueller Akteure handelt, 
sondern die Schulen als gesamte Organisation Probleme haben und nicht in der Lage sind, diese 
selbst zu lösen. 
Auffällig ist, dass sich im Kontext von „Failing Schools“ häufig medizinische Metaphern finden. 
Dies birgt gemäss STOLL & MYERS (1998) die Gefahr, dass, ähnlich wie in der Medizin, isolierte 
Bereiche betrachtet werden. Die Forschung belegt jedoch, dass Schulen mit Schwierigkeiten sel-
ten an bloss einer Schwierigkeit leiden. Ferner finden sich in der Literatur unterschiedliche Termi-
ni für die Umschreibung von Schulen, die die an sie gestellten Ansprüche nicht erfüllen30 (vgl. 
ALTRICHTER, GUSSNER & MADERTHANER 2008; MURPHY & MEYERS 2008; QUESEL et al. 2013). 
Diese begriffliche Vielfalt kann als Indiz für die Komplexität der mannigfachen Ursachen und 
Schwierigkeiten derartiger Schulen gedeutet werden (STOLL & MYERS 1998). Der anschliessende 
Abschnitt fokussiert deshalb Ursachen und Schwierigkeiten von „Failing Schools“. 
1.2.1.2 Merkmale und Ursachen von „Failing Schools“ 
Bislang liegen keine präzise Deskription unterschiedlicher Problemkonstellationen oder Bedin-
gungsanalysen von „Failing Schools“ vor (HOLTAPPELS 2008). Typenbildungen wie etwa die von 
STOLL & FINK (1998) oder MYERS & GOLDSTEIN (1998) vereinfachen die komplexe Situation zu 
stark und werden der Sachlage dementsprechend kaum gerecht (ALTRICHTER et al. 2008). Deshalb 
folgen an dieser Stelle ausschliesslich Merkmale, die die Forschung zu „Failing Schools“ bislang 
nachgewiesen hat. Da in dieser Arbeit vorwiegend Prozesse auf der Ebene der Schulen als Organi-
sation interessieren und externe Evaluationen im untersuchten Kontext die Schulen als Ganzes 
betrachten (LANDWEHR 2009b), richtet sich der Fokus primär auf deren Befunde. 
Auf der Ebene der Lernenden zeichnen sich „Failing Schools“ durch Leistungsdefizite, Absentis-
mus und Disziplinprobleme aus. Auf der Klassenebene finden sich defizitäre Merkmale der Hand-
lungen der Lehrpersonen, auf Schulebene eine hohe Fluktuationsrate (ausführlich dazu: 
ALTRICHTER et al. 2008; VAN DE GRIFT & HOUTVEEN 2007). Als externe Einflussgrössen lassen 
sich Wohnlagen mit sozialökonomisch niedrigem Status und die damit verbundenen Probleme 
identifizieren (ausführlich dazu: MURPHY & MEYERS 2008). Interne und externe Einflussgrössen 
hängen oft zusammen und bedingen einander teilweise (ebd., ausführlich dazu MUIJS 2007). Auf 
der Ebene der Schulen als Organisation weisen „Failing Schools“ nachstehende Merkmale auf: 
                                                     
30 Weitere Termini sind: “ineffective” oder “underachieving Schools”, “Schools with problems”, “struggled, troubled, troubling, swaying, stocking, 
sinking, sliding, cruising, promenading, specials measures, schools with serious weakness” (STOLL & MYERS 1998, S. 4). 
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Fehlende Vision und irrelevante Ziele: Schulen mit Krisendiagnosen verfügen häufig über keine 
gemeinsame Vision, oder die Verfolgung dieser Vision stagniert. Die anvisierten Ziele sind nicht 
relevant oder plausibel. 
Fehlende Kompetenzen: Den schulischen Akteuren in „Failing Schools“ fehlen die nötige Kom-
petenz und Erfahrung, die für Verbesserungen notwendig wären. 
Geringe Entwicklungsfähigkeit und -bereitschaft: Die Akteure an Schulen mit gravierenden 
Problemen zeichnen sich oft durch geringe Entwicklungsbereitschaft aus. Sie nehmen Neuerungen 
an, setzen sie jedoch nicht um oder lehnen sie später ab. „Failing Schools“ weisen eine Vielzahl an 
eingeschliffenen Praxen und eine nostalgische Haltung gegenüber dem „goldenen Zeitalter“ auf. 
Schwache Führung: Die Schulen sind von einer schwachen, passiven, reaktiven Führung und 
einem ebensolchen Management geleitet. 
Wenig Zusammenarbeit: Das Kollegium arbeitet selten zusammen und erhält kaum Unterstüt-
zung von der Schulleitung. Die Lehrpersonen setzen sich spärlich für schulweite Belange ein. 
Problematische klimatische Verhältnisse: „Failing Schools“ weisen häufig konflikthafte Bezie-
hungen im Kollegium oder zwischen Schulleitung und den Lehrpersonen sowie Cliquenbildung 
auf. Konflikte und Kontroversen werden tabuisiert. Die Schulen weisen grössere Fluktuationsraten 
und wenig Engagement bei der Anwerbung neuer Lehrpersonen auf. 
Unbefriedigende Kommunikation: Die Kommunikation ist wenig effektiv und intransparent. 
Defensive Schulkultur und defensives Schulklima: Die Schulen fürchten sich vor Kontrollen 
und verschliessen sich gegen Informationen zu ihrem Zustand. Die Akteure verleugnen ihre Prob-
leme und Schwierigkeiten oder negieren ihre Verantwortung dafür. Sie haben das Gefühl des 
Drucks, und es herrscht eine geringe Arbeitszufriedenheit. REYNOLDS (1998) berichtet von den 
inneren Haltungen von Lehrpersonen in „Failing Schools“, die er als „culture of denial“ (S. 165) 
umschreibt. 
Geringe Selbstwirksamkeitserwartung: Die Akteure an Schulen mit Defiziten haben das Gefühl 
der Machtlosigkeit und die Einstellung, dass die Lernenden nicht die Fähigkeit haben, erfolgreich 
zu sein (vgl. ALTRICHTER et al. 2008; MYERS & GOLDSTEIN 1998; REYNOLDS 1998; SCHWIER 
2005; STOLL & FINK 1998; VAN DE GRIFT & HOUTVEEN 2007). 
Die genannten Eigenschaften deuten darauf hin, dass es derartigen Schulen an Selbststeuerungs- 
und Handlungsfähigkeit fehlt, eine Verarmung der Lernkultur bei den Kindern und Erwachsenen 
vorliegt (HOPKINS, HARRIS & JACKSON 2010; NICOLAIDOU & AINSCOW 2007). Verschiedene 
Autoren (vgl. KEY 2006; SCHEERENS 2006, VAN DE GRIFT & HOUTVEEN 2007) berichten, dass an 
„Failing Schools“ mehrere der genannten Defizite zusammen auftreten. 
Bei den bisher genannten Merkmalen von „Failing Schools“ bleibt unklar, welche Merkmale als 
Ursache und welche als Folge anzusehen sind (ALTRICHTER et al. 2008). 
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Als Gründe für die Schieflage finden sich unterschiedliche Erklärungen: 
1. schwache Führungsfiguren und Managementfehler 
2. Beliebigkeit im Hinblick auf Lehrstrategien und Unterrichtsmethoden 
3. spezifische „Schulkultur“, die sich langsam entwickelt und verfestigt hat 
4. Schulen durchlaufen Lebenszyklen, in denen sich Phasen von Engagement und Enthusi-
asmus mit Phasen von Routine, Lässigkeit und Ideenlosigkeit ablösen 
5. sozioökonomische Kontextgrössen 
6. Gesellschafts- und bildungspolitische Entwicklungen (ALTRICHTER et al. 2008; FINK 
1999) 
Die ersten beiden Erklärungsversuche von FINK (1999) und ALTRICHTER et al. (2008) setzen bei 
den wesentlichen Symptomen von „Failing Schools“ an. Die dritte und vierte Erklärung betonen 
eigentümliche Dynamiken und die letzten beiden Argumente stellen Merkmale des Umfelds ins 
Zentrum. 
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich „Failing Schools“ anhand einer Reihe von gemein-
samen Merkmalen auszeichnen, bei denen oft unklar bleibt, was Ursache und was Wirkung ist. 
Schulen sollen sich infolge der Krisendiagnose mittels Turnaround-Prozess entwickeln. Der 
nächste Abschnitt behandelt diesen Entwicklungsschritt zwischen Krisendiagnose und positiver 
Nachevaluation. 
1.2.2 Turnaround-Prozesse 
Diverse Autoren (vgl. SCHWANK & SOMMER 2013; STEINER 2013; TURNER 1998) berichten, dass 
die Krisendiagnose in den betreffenden Schulen starke Entwicklungsimpulse auslöst. Wie sich 
dieser Entwicklungsprozess von der „Failing School“ zur „Turnaround-Schule“ gestaltet und wel-
ches förderliche und hinderliche Merkmale darstellen, ist wenig erforscht31 (HERMAN et al. 2008; 
MURPHY & MEYERS 2008). HERMAN et al. (2008) kommen in ihrer Metastudie zu Turnaround-
Strategien zu dem Schluss:  
“The panel did not find any empirical studies that reached the rigor necessary to de-
termine that specific turnaround practice produces significantly better academic out-
comes” (S. 4). 
Der Nachweis der empirischen Wirksamkeit von Interventionsstrategien gestaltet sich auch des-
halb schwierig, weil meist unterschiedliche Massnahmen parallel oder sequenziell eingesetzt wer-
den und es im Nachhinein schwierig ist, die Effekte den einzelnen Interventionen zuzuschreiben 
(MURPHY & MEYERS 2008). Zudem vollziehen sich oft gravierende personelle Veränderungen in 
der Schulleitung, beim Kollegium und bei den Lernenden, was einen unmittelbaren Vergleich 
zwischen den Erstergebnissen und denen der Nachevaluation erschwert (HOUTVEEN et al. 2007). 
                                                     
31 Die folgenden Befunde stammen beinahe ausschliesslich aus dem angloamerikanischen Raum. 
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Hinzu kommt, dass die meisten Studien auf Fallgeschichten basieren, die retrospektiv auf den 
Turnaround-Prozess zurückschauen und Aspekte zu identifizieren versuchen, die den Erfolg un-
terstützt haben. Dieses Untersuchungsdesign weist eine schwache kausale Validität auf. Für „Fai-
ling Schools“ aus dem deutschsprachigen Gebiet existiert erst eine Handvoll Ergebnisse. Deshalb 
liegt hier wissenschaftliches „Neuland“ (SOMMER et al. 2010; S. 393) vor. 
Der nachstehende Abschnitt stellt Forschungsbefunde zum Turnaround-Prozess dar. Der Logik 
des Analyserasters nachkommend, beginnen die Ausführungen mit dem „Problemnachvollzug“, 
gefolgt von der „Erstellung der Ziel- und Massnahmenplanung“, „Massnahmenumsetzung“, „Eva-
luation“ und der Rolle der einzelnen Akteure. Der Abschnitt schliesst mit Befunden zu schulexter-
nen Merkmalen, die sich aus Entwicklungsdruck, Ressourcen und Unterstützung zusammensetzen. 
Da die vorliegende Arbeit Schulen fokussiert, die Schwierigkeiten in den Prozessqualitäten auf-
weisen, klammert die Darstellung Ergebnisse zu Massnahmen zur Verbesserung der Unterrichts-
qualität weitgehend aus. 
1.2.2.1 Problemnachvollzug 
Die Zeit nach der Negativdiagnose beschreiben diverse Autoren als sehr emotional (vgl. 
NICOLAIDOU & AINSCOW 2007; STOLL & MYERS 1998; TURNER 1998). STOLL & MYERS (1998) 
vergleichen die Reaktion auf die Krisendiagnose mit einem schmerzlichen Todesfall (S. 5). 
KUHLMEI & NIEBLING (2010) bezeichnen die Phase, die der Negativdiagnose folgt, als „Trauerar-
beit“ die sie in vier Phasen unterteilen (S. 52f.): 
1. Nicht-Wahrhaben-Wollen 
2. Aufbrechende Emotionen 
3. Anerkennung der Realität 
4. neuer Selbst- und Weltbezug 
1. Nicht-Wahrhaben-Wollen: Die Akteure verleugnen die Krise, lehnen die Resultate ab und 
führen sie auf falsche, verzerrte Wahrnehmung, inkompetente Evaluationsfachkräfte oder andere 
externe Bedingungen zurück (ähnlich BONSEN 2013; NICOLAIDOU & AINSCOW 2007; 
STRITTMATTER 2013). Eine weitere mögliche Reaktion ist das Abwiegeln der Resultate (STOLL & 
FINK 1998). 
2. Aufbrechende Emotionen: Diese zweite Phase folgt kurz auf die erste. Zorn und Wut gegen-
über dem Evaluationsteam machen sich breit, teilweise sammeln die Akteure Gegenargumente 
(KUHLMEI & NIEBLING 2010). Enttäuschung gegenüber sich selbst sowie anderen schwingen mit 
(NICOLAIDOU & AINSCOW 2007). Die Lehrpersonen fühlen sich demotiviert, blossgestellt, in ih-
rem Ruf geschädigt und ungerecht beurteilt. Sie zeigen sich schockiert, verzweifelt, wert-, macht-, 
kraft- und hoffnungslos (vgl. LEARMONTH & LOWERS 1998; NICOLAIDOU & AINSCOW 2007; 
SOMMER et al. 2010; TURNER 1998). Die schulischen Akteure sehen sich nicht in der Lage, ihre 
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Arbeit weiterzuführen oder sich zu entwickeln. Sie haben das Gefühl, alles probiert zu haben, 
ohne dass ein Nutzen erkennbar wäre (TURNER 1998). Als Folge ergeben sich vermehrt Spannun-
gen und Konflikte zwischen den schulischen Akteuren (ebd.; SOMMER et al. 2010). Einzelne Per-
sonen engagieren sich nicht mehr für die Schule, leisten „Dienst nach Vorschrift“ oder verweigern 
sich der Zusammenarbeit und dem Austausch mit anderen Akteuren (KUHLMEI & NIEBLING 
2010). 
3. Anerkennung der Realität: Einige Personen setzen sich gründlich mit dem Bericht auseinan-
der und beginnen ihn allmählich zu akzeptieren. Es bilden sich Arbeitsgruppen, die Pläne schmie-
den, Umsetzungsprozesse diskutieren und den Kontakt mit unterstützenden Stellen suchen 
(KUHLMEI & NIEBLING 2010). 
4. Neuer Selbst- und Weltbezug: Wenn die Trauerarbeit abgeschlossen ist, entsteht in der Regel 
eine Grundhaltung des selbstbewussten Trotzes: „Denen werden wir es beim nächsten Mal zei-
gen“ (KUHLMEI & NIEBLING 2010, S. 53). Diese geht einher mit der Planung von Massnahmen 
und Weiterbildungen, wodurch die Kooperationsbereitschaft des Kollegiums steigt, erste Mass-
nahmen erarbeitet werden und das Selbstbewusstsein gestärkt wird. 
Die ersten beiden Phasen verweisen darauf, dass die Krisendiagnose für die Schulen eine lähmen-
de oder stigmatisierende32 Wirkung hat, die unter Umständen die bestehende Handlungsunfähig-
keit zusätzlich verstärkt (vgl. NICOLAIDOU & AINSCOW 2007; MÖRKING et al. 2011; QUESEL et al. 
2013; SOMMER et al. 2010). Schulen können lange in dieser Situation verharren und sind in dieser 
Zeit nicht handlungsfähig (KUHLMEI & NIEBLING 2010). Die Untersuchung von Schulleitenden an 
„Failing Schools“ in Niedersachsen (Deutschland) belegt, dass eine erhebliche Mehrheit der Schu-
len (89 %) infolge dieser Krisendiagnose mit Beeinträchtigungen der schulischen Arbeit zu kämp-
fen hat. 16 % der Schulen weisen Hemmnisse auf, die mehr als ein Jahr lang anhalten (MÖRKING 
et al. 2011, S. 23f.). Einer der Gründe, warum Negativurteile zu derartiger Betroffenheit führen, 
liegt in der häufigen Gleichsetzung von Arbeitsbelastung und Arbeitsqualität (ebd.). Die wahrge-
nommene Belastung und der damit verbundene Druck scheinen für die Mitarbeitenden im Vorfeld 
von Evaluationen besonders hoch zu sein und verstärken sich aufgrund einer Negativdiagnose 
zusätzlich (NICOLAIDOU & AINSCOW 2007). 
Damit die Krisendiagnose als Verbesserungsimpuls wirken kann, müssen Schulen die ersten bei-
den Phasen der Trauerarbeit überwinden (STARK 1998; STOLL & FINK 1998). HERMAN et al. 
(2008) sehen die Problemsicht und den Willen zur Veränderung als zentrale Elemente hierfür. 
BINDER & TRACHSLER (2002) betonen jedoch, dass sich Schulen mit Qualitätsdefiziten am resis-
tentesten gegenüber diagnostischen Befunden verhalten und es ihnen schwer fällt, eine valide Be-
standsaufnahme durchzuführen (HOPKINS, HARRIS & JACKSON 2010; MACBEATH 1998). Daher 
schlägt STRITTMATTER (2013) vor, zumindest Teile der Negativdiagnose gemeinsam mit allen 
                                                     
32 Die befürchteten negativen Reaktionen des Schulumfelds blieben in Niedersachsen weitgehend aus (MÖRKING et al. 2011). 
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betroffenen Akteuren zu erarbeiten. Die Phasen drei und vier der „Trauerarbeit“ gehen bereits in 
die Massnahmenplanung und Umsetzung über, die Gegenstand der nächsten beiden Abschnitte 
sind. 
1.2.2.2 Erstellung der Ziel- und Massnahmenpläne 
In beiden Evaluationssystemen müssen Schulen mit Krisendiagnosen konkrete und realistische 
Entwicklungs- und Zielvorstellungen entwickeln und in Form von Massnahmenplänen verankern 
(vgl. ARNZ 2012; BONSEN 2011a; HOPKINS et al. 2010; MURPHY & MEYERS 2008). Die Schulauf-
sicht kontrolliert deren Umsetzung in regelmässigen Abständen und interveniert bei Bedarf. Dies 
soll Handlungsdruck aufbauen, damit Veränderungen zügig angegangen, Ressourcen gebündelt 
werden und eine Fokussierung auf das Wesentliche stattfindet (BONSEN 2011a). 
CHAPMAN (2001) und EHREN & VISSCHER (2006) weisen nach, dass die Anforderung, einen Ent-
wicklungsplan zu erstellen, die Schulentwicklung positiv unterstützt. Zusätzlich kann die gemein-
same Erarbeitung einer Massnahmenplanung helfen, das Kollegium „wachzurütteln“ (BONSEN 
2011a, S. 13) und „Ownership“ (ebd.) herzustellen. 
MURPHY & MEYERS (2008) verweisen darauf, dass Massnahmenpläne oft überladen und zu all-
gemein formuliert sind. Die Kollegien werden kaum in die Erarbeitung der Massnahmenplä-
ne eingebunden, was eine geringe Beachtung dieser Pläne zur Folge hat. Des Weiteren tendieren 
Schulen dazu, lediglich diejenigen Empfehlungen umzusetzen, die sie als legitim einschätzen; 
die restlichen werden übergangen (HOUTVEEN et al. 2007). Andere Autoren (vgl. BARBER 1998; 
NICOLAIDOU & AINSCOW 2007; REYNOLDS 1998) berichten davon, dass die Schulen anstelle der 
Massnahmenplanung in Aktionismus verfallen und zahlreiche singuläre Events ohne strukturelle 
Entsprechungen einführen. Diese Nebeneffekte erklären den geringen Erfolg von Massnahmen-
plänen bzw. von deren Umsetzung (MURPHY & MEYERS 2008). 
1.2.2.3 Massnahmenumsetzung 
Wie im Abschnitt 1.2.1.2 dargestellt, mangelt es „Failing Schools“ häufig an Selbstwirksamkeits-
erwartung. Diese Befunde lassen vermuten, dass es von zentraler Bedeutung ist, den Akteuren das 
Gefühl des Vertrauens, der Selbstwirksamkeit und der Kompetenz zurückzugeben (SENGPIEL & 
WOHLBEREDT 2010; TURNER 1998). Daher raten vor allem Studien aus dem angloamerikanischen 
Bereich zu raschem, entschlossenem Handeln mit schnell sichtbaren Erfolgen (HERMAN et al. 
2008). Dementsprechend sind zunächst Elemente zu fokussieren, die leicht zu verändern sind und 
zu konkret erfahrbaren Resultaten führen33. Derartige Umgestaltungen sind zentral, um weitere 
Entwicklungen zu unterstützen, aufrechtzuerhalten und Widerstand abzubauen. Sie haben einer-
seits eine reale Funktion und demonstrieren andererseits, dass Schulen über Problemlösekompe-
                                                     
33 Dies können beispielsweise die Einführung neuer Kooperationsstrukturen oder -formen sein, Veränderung der Infrastruktur oder disziplinarische Mass-
nahmen (HERMAN et al. 2008). 
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tenzen verfügen. Zudem schaffen sie bei den Akteuren Erfolgserlebnisse und belegen, dass Wan-
del stattfindet und eine neue und andere Schulkultur entsteht. Diese Veränderungen sollen die 
Kernwerte der veränderten Führung widerspiegeln (vgl. ARNZ 2012; HOPKINS et al. 2010; HUBER 
& MUIJS 2012; KOWAL, HASSEL & HASSEL 2009; SCHWIER 2005). 
Nebst ersten raschen Erfolgen ist das Angehen von Konflikten zentral (HOUTVEEN et al. 2007). 
Dabei erweist sich der Austausch von Mitarbeitenden als zielführend. Die meisten Studien zu 
Turnarounds bestätigen, dass gelingende Umschwünge mit einem Wechsel der Schulleitung ein-
hergehen, was eines der Schlüsselelemente der Veränderung zu sein scheint34. Das Ziel von er-
folgreichen Turnaround-Prozessen liegt in der Veränderung der Schulkultur (vgl. Ab-
schnitt 1.2.3.1), die von der Leitung geprägt ist (DUKE 2008). Dementsprechend kommt MURPHY 
(2008) zu dem Schluss, dass kultureller Wandel nur mit einer neuen Führung möglich sei (S. 82). 
Der Wechsel besitzt darüber hinaus eine symbolische Wirkung, da er das Ende des Alten und den 
Start des Neuen symbolisiert. Ferner sind neue Führungspersonen nicht in Vorgeschichten ver-
strickt (vgl. BONSEN 2011a; HARGREAVES 2010; HERMAN et al. 2008; HESS & GIFT 2009; 
HOPKINS et al. 2010; HOUTVEEN et al. 2007; KOWAL et al. 2009; MURPHY & MEYERS 2008; 
NICOLAIDOU & AINSCOW 2007; STOLL & MYERS 1998; STRITTMATTER 2013). 
Die personellen Veränderungen betreffen auch das Kollegium, was die schwierige Folge hat, 
gezielt Fachpersonen mit den nötigen Fähigkeiten anzuwerben. Zudem kann es sinnvoll sein, Per-
sonen „umzuplatzieren“ gemäss dem Motto: „Having the right staff in the right places“ (DUKE 
2008, S. 27). Dies kann ebenfalls dazu führen, dass sich die Schule von Kollegen trennt35, die sich 
nicht engagieren (ebd.). 
Neben den personellen Veränderungen erweist sich die Professionalisierung des Teams als er-
folgsversprechende Turnaround-Massnahme. DUKE (2008) kommt in seiner Untersuchung zu dem 
Schluss, dass die Weiterbildung des Teams in allen gelingenden Turnaround-Prozessen eine der 
Schlüsselvariablen darstellt36. Studien aus Nordamerika weisen nach, dass intensive Fortbil-
dungsmassnahmen37 der Lehrpersonen zu raschen Leistungssteigerungen der Lernenden führen 
(ARNZ 2012; HARGREAVES 2010). Zudem unterstützt eine gezielte Personalentwicklung das Aus-
probieren und Reflektieren neuer Fähigkeiten (BONSEN 2011a; HOPKINS et al. 2010). Fortbil-
dungsmassnahmen im Bereich Management und Schulleitung führen zu erstaunlichen Erfolgen 
(SCHWIER 2005). Als weitere ähnliche Interventionsmassnahme findet sich die Empfehlung, 
Schulentwicklungsprogramme anzuwenden (vgl. MURPHY & MEYERS 2008; POTTER, REYNOLDS 
& CHAPMAN 2010). 
                                                     
34 SCHWANK & SOMMER (2013) berichten für Niedersachsen, dass an 34 % der nachinspizierten Schulen ein Leitungswechsel stattgefunden hat (S. 110). 
KOWAL et al. (2009) berichten gar, dass 70 % aller erfolgreichen Turnarounds mit einem Führungswechsel begannen (S. 2). 
35 SCHWANK & SOMMER (2013) berichten für Niedersachsen, dass in 45 % der untersuchten „Turnaround-Schulen“ das Kollegium eine grössere Verände-
rung hinter sich hatte. Sie vermuten, dass diese personellen Abgänge grösstenteils freiwillig zustanden kamen, jedoch mit dem Turnaround-Prozess im 
Zusammenhang stehen (S. 110). 
36 Es ist zu vermuten, dass die Weiterbildung des Kollegiums bei Evaluationssystemen, die die Prozessqualitäten fokussieren, weniger zentral sind für 
gelingende Turnaround-Prozesse, da die Probleme oft struktureller Art sind oder bei der Führung liegen (vgl. 1.3.3). 
37 HOPKINS et al. (2010) berichten, dass „Failing Schools“ vorwiegend Weiterbildungen im Bereich Führung, Teambildung sowie Lehr- und Lernmethoden 
in Anspruch nehmen (S. 409). 
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Zu den nicht-intendierte Reaktion zählt das Phänomen, dass erste Erfolge zu einer erneuten Er-
starrung führen und die Weiterentwicklung blockieren (ARNZ 2012). Zudem finden sich Fälle, in 
denen Personen sich von der Verantwortung zu lösen versuchen oder an alten Methoden fest-
halten (vgl. BARBER 1998; NICOLAIDOU & AINSCOW 2007; REYNOLDS 1998). Dies kann daran 
liegen, das schulische Akteure mit ihrer geringen Selbstwirksamkeitserwartung die Ergebnisse der 
externen Evaluation nicht als Reflexions- und Entwicklungsanlass sehen, sondern als Bestätigung 
der eigenen Einschätzung (vgl. ALTRICHTER & MOOSBRUGGER 2011; HERMANN 2013; SENGPIEL 
& WOHLBEREDT 2010). 
1.2.2.4 Evaluation der Massnahmen 
Es finden sich keine Ergebnisse darüber, wie Schulen intern den Erfolg der durchgeführten Mass-
nahme überprüfen. Die externe Nachevaluation kontrolliert, ob die umgesetzten Entwicklungs-
schritte zu einer genügenden Verbesserung geführt haben. 
1.2.2.5 Rolle der Akteure während des Turnaround-Prozesses 
Die Literatur zu „Turnaround-Schulen“ belegt, dass neben den von REEZIGT & CREEMERS (2005, 
S. 408) vorgeschlagenen Entwicklungsschritten zusätzlich die Rolle der verschiedenen Akteurs-
gruppen zentral ist für gelingende Veränderungsprozesse. Da sich deren Rollen nicht nach Ent-
wicklungsschritten unterschieden lassen, wird hier gesondert darauf eingegangen. 
Diverse Studien aus beiden Evaluationstraditionen verweisen auf die zentrale Rolle der Schulfüh-
rung für gelingende Entwicklungs- und Veränderungsprozesse38 (vgl. BONSEN 2011a; HARRIS & 
CHAPMAN 2002; LEARMONTH & LOWERS 1998; MURPHY 2008; QUESEL et al. 2013), da die Lei-
tung die meisten Variablen, die für den Turnaround massgeblich sind, beeinflusst und für die 
Steuerung der Entwicklungsprozesse verantwortlich ist (MURPHY 2008). Daher sind Probleme der 
Schulführung prioritär anzugehen (STEINER 2013). Ein personeller Wechsel führt in der Regel am 
schnellsten zu einem Wandel. Findet keine personelle Neubesetzung statt, muss die Schulleitung 
ihre Führung komplett verändern (HERMAN et al. 2008). 
Eine Reihe von Hinweisen deutet darauf hin, dass in der Einstiegsphase ein Top-Down-
Entwicklungsparadigma – also eine eher direktive Führung – notwendig ist für die Beseitigung der 
Defizite und Funktionsstörungen (vgl. BONSEN 2011a; LANDWEHR 2013; NICOLAIDOU & 
AINSCOW 2007). Diese Annahme basiert u.a. auf der Erfahrung, dass die Selbstentwicklungsfä-
higkeit und -bereitschaft an „Failing Schools“ oft stark eingeschränkt ist, sodass es Aussendruck 
für den notwendigen Veränderungsprozess braucht (LANDWEHR 2013). Mit dem Aufbau einer auf 
pädagogische Ziele ausgerichteten Schulkultur sind zunehmend kooperative Ansätze der Schul-
führung sinnvoll (BONSEN 2011a). Diverse Autoren (vgl. HARRIS & CHAPMAN 2002; LANDWEHR 
                                                     
38 HESS & GIFT (2009) verweisen auf Untersuchungen, die davon ausgehen, dass bis zu einem Viertel der Varianzen der Schülerleistungen auf die Schul-
führung zurückzuführen sind (S. 3). 
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2013; LEITHWOOD & JANTZI 2005; NICOLAIDOU & AINSCOW 2007) propagieren dabei den „trans-
formationalen“ Führungsstil39, der Wandel auslösen, dem Klima und den Visionen eine neue 
Richtung geben soll. 
Um die Schulleitung in ihrer persönlichen Führungskompetenz zu stärken, hat sich die Einrich-
tung von Steuergruppen als wirksam erwiesen, die sich aus Vertretern aller schulischen Akteure 
zusammensetzen. Das Kollegium ist angehalten, die Entwicklungen mitzutragen und zu unterstüt-
zen (ARNZ 2012; HERMAN et al. 2008). Ausserschulische Personengruppen sind weitere Akteure, 
die den Prozess beeinflussen. 
1.2.3 Schulexterne Merkmale 
Schulexterne Merkmale40 beeinflussen die Massnahmenumsetzung zusätzlich, indem sie Druck 
auf die Schulen ausüben und sie mit Ressourcen unterstützen. 
Entwicklungsdruck in Form der Schulaufsicht: Die Schulaufsicht versucht Schulen mittels Zug 
und Druck zu verbessern. Der Druck entsteht zum einen aufgrund der Einforderung von verbindli-
chen Massnahmenplänen oder Vereinbarungen (EHREN & VISSCHER 2006). Zum anderen über-
wacht die Aufsicht die Schulen regelmässig und schränkt infolgedessen ihre Autonomie ein. 
PERRYMAN (2006) berichtet von einer Schule, die „under special measures“ stand und während 18 
Monaten acht Mal untersucht wurde. Den Schulen in England und Amerika drohen bei ungenü-
genden Verbesserungen weitere negative Konsequenzen wie Entlassungen, Fusionen, Schul-
schliessungen oder Wiedereröffnung unter neuer Trägerschaft (vgl. ALTRICHTER et al. 2008; FINK 
1999; QUESEL & HUSFELDT 2013). Derart radikale Massnahmen führen jedoch nur in wenigen 
Fällen zum Erfolg, da die Schulen fortwährend dieselben, meist sozioökonomisch belasteten Ein-
zugsgebiete haben. Hinzu kommt, dass im Falle einer Wiedereröffnung die besten Lernenden der 
„Failing Schools“ in der Zwischenzeit von anderen Schulen der Umgebung abgeworben wurden. 
Die neu eröffneten Schulen haben noch grössere Probleme, überhaupt Schülerinnen und Schüler 
zu finden. Zusätzlich mag es schwierig sein, qualifizierte Lehrpersonen an die Schule zu binden 
(HUBER & MUIJS 2012; MURPHY & MEYERS 2008). Kontextgrössen, wie beispielsweise Unter-
stützungssysteme, spielen zudem für das Gelingen oder Misslingen derartiger Interventionen eine 
entscheidende Rolle (VAN DE GRIFT & HOUTVEEN 2007). In den deutschsprachigen Ländern be-
aufsichtigt die Schulaufsicht „Failing Schools“ und schränkt teilweise ihre Autonomie vorüberge-
hend ein. Von Schulschliessungen wird abgesehen, da dies rechtlich kaum möglich wäre. 
Nicht nur die Diagnose (vgl. Punkt 1.2), sondern ebenso die Sanktionen infolge der Negativdiag-
nose stellen für Lehrpersonen aus „Failing Schools“ des outputorientierten Systems eine traumati-
sche Erfahrung dar, die sich in einem Gefühl der Deprofessionalisierung, im Verlust der Selbst-
achtung, in Stress, Panik und Abkopplung ausdrückt (NICOLAIDOU & AINSCOW 2007; PERRYMAN 
                                                     
39 Für die Definition und Dimensionen siehe LEITHWOOD et al. (1999). 
40 EHREN & VISSCHER (2006) umschreiben sie als „external impulses and support“ (S. 66) und REEZIGT & CREEMERS (2005, S. 408) als „context factors“ 
(S. 408). 
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2007). Zusätzlich finden sich häufiger Spannungen, Konflikte und das Aufeinanderprallen von 
persönlichen Interessen (NICOLAIDOU & AINSCOW 2007). Für Schulen mit Problemen in den Pro-
zessqualitäten liegen bislang keine Ergebnisse zu Wirkungen der Schulaufsicht vor. 
Ressourcen und Unterstützung: Nicht jede Schule ist in der Lage und gewillt, sich ohne externe 
Hilfe zu entwickeln (FULLAN 2001). Eine in Deutschland durchgeführte Befragung von SCHWANK 
& SOMMER (2013) belegt, dass 90 % der befragten „schwachen Schulen“ Beratung von aussen 
eingeholt haben. Externe Beratungspersonen können in unterschiedlichen Entwicklungsphasen als 
Fach- oder Prozessberatung für Einzelpersonen, Gremien oder die gesamte Schule beigezogen 
werden (STEINER 2013). Ihr objektiver Blick und ihr Know-how unterstützen die Schule bei-
spielsweise bei der Prioritätensetzung, beim Know-how-Aufbau, der Rollen- und Aufgabenklä-
rung (LEARMONTH & LOWERS 1998; WILDT 2011). Beratungspersonen sind jedoch nicht in der 
Lage, die Schwierigkeiten auszuräumen, sie können den Schulen lediglich dabei helfen (WILDT 
2011). 
FINNIGAN, BITTER & O`DAY (2009) konstatieren:  
“[…] scant research exists on external assistance to low-performing schools […]. 
Despite the millions of dollars spent on external change agents in school reform, re-
search on their effectiveness remains sparse and inconclusive” (S. 2f.). 
Die wenigen Ergebnisse aus den USA verweisen darauf, dass die Ziele, die Intensität und der stra-
tegische Zugang externer Unterstützungsangebote den Erfolg der Beratung beeinflussen41. Die 
Befunde deuten darauf hin, dass gleiche Strategien auf Schulen mit unterschiedlichen Problemla-
gen nicht dieselben Effekte haben. Je nach Situation scheinen Schulen andere und unterschiedlich 
intensive Unterstützung zu brauchen (HOPKINS et al. 2010). Schulen, die kaum entwickelt sind, 
sind am wenigsten in der Lage, sich selbst zu helfen, und brauchen entsprechend den höchsten 
Grad an externen Interventionen und Unterstützungen. Dieser Bedarf nimmt mit fortschreitender 
Entwicklung der Schule ab (ebd. auch EHREN & VISSCHER 2006). 
FINNIGAN et al. (2009) belegen, dass Beratungseinsätze selten gezielt, kohärent oder intensiv ver-
laufen, sodass die Schulen wenig profitieren. Die Auswahl der Beratungsperson fällt oft aufgrund 
von Bekanntschaft, und die Passung mit den schulischen Bedürfnissen ist sekundär. Dies hat zur 
Folge, dass die externe Unterstützung und das Bedürfnis der Schulen schlecht übereinstimmen 
(ähnlich HOUTVEEN et al. 2007). In der Studie aus Deutschland von SCHWANK & SOMMER (2013) 
schätzen die Schulen den Beitrag der Unterstützung ausschliesslich positiv ein. 
                                                     
41 Interventionen aus outputorientierten Systemen fokussieren stärker die Unterrichtskompetenzen und Verbesserung der Schulorganisation (Houtveen et 
al. 2007). 
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Bei starken Interventionen von aussen ist jedoch zu beachten, dass diese zu Abhängigkeit führen 
können, was eine nachhaltige und langanhaltende Entwicklung gefährdet (HARGREAVES 2010). Es 
finden sich zudem Schulen, die sich gegen externe Hilfe sperren (NICOLAIDOU & AINSCOW 2007). 
Beide Evaluationssysteme propagieren den Ansatz der „Critical Friends“, der ebenfalls den Blick 
von aussen nutzt. Dabei schauen aussenstehende Personen regelmässig auf die Schulen und treten 
in einen fundierten Dialog mit diesen, um bei den Akteuren eine reflexive Haltung zu initiieren 
(FINK 1999). MACBEATH (1998) beschreibt ihre Rolle als die von guten Freunden, die einen un-
terstützen und ehrlich kritisieren. Das Hauptziel liegt demgemäss darin: 
“Helping people move to a more reflective dialogic approach, with an openness to 
questioning and respect for evidence” (S. 129). 
Eine weitere Ressource sehen ROLFF & PRIEBE (2011) im gegenseitigen Austausch und in der 
Unterstützung von Schulen. Als zusätzliche Interventionsmassnahmen im Turnaround-Prozess 
nennen MURPHY & MEYERS (2008) die freie Schulwahl, Nachhilfeunterricht, die Einführung von 
Elternräten, die Verlängerung der Unterrichtszeit, die Gründung von kleineren Schulen, curricula-
re Anpassungen, finanzielle Unterstützung und die Rückgewinnung erfahrener pensionierter Lehr-
personen. 
Alle dargestellten Aspekte haben einen Anteil an der Verbesserung, stellen jedoch kein Erfolgsre-
zept dar. Da unzählige Gründe und Kombinationen möglich sind, die zu schulischen Defiziten 
führen, gibt es nicht DIE Turnaround-Strategie, die für jede Schule passt (HERMAN et al. 2008; 
MYERS & GOLDSTEIN 1998). Keine Initiative scheint signifikant erfolgreicher zu sein als andere 
(MURPHY & MEYERS 2008). Daher propagieren HUBER & MUIJS (2007) eine koordinierte Unter-
stützung auf unterschiedlichen Ebenen, die auf die Bedürfnisse der Schulen abgestimmt und ange-
passt ist und deren Elemente ineinandergreifen (MURPHY & MEYERS 2008). HOPKINS et al. (2010) 
betonen ebenfalls, dass die Entwicklungsstrategien zum Entwicklungsstadium und der Kultur der 
entsprechenden Schule passen müssen (S. 403). 
Häufig42 bleiben die Erfolge der Turnaround-Massnahmen für Schulen mit schwachen Leistungen 
der Lernenden aus (HESS & GIFT 2009; SMARICK 2010). Systeme, die die Prozessqualitäten von 
Schulen messen, verzeichnen deutlich höhere Erfolgsraten der Turnaround-Massnahmen43 
(MÖRKING et al. 2011; SMARICK 2010). MÖRKING et al. (2010) berichten, dass für prozessorien-
tierte „Failing Schools“ die nötigen Entwicklungen in den meisten Fällen in eineinhalb Jahren 
möglich seien. Für Schulen mit Schwierigkeiten in den Outputqualitäten scheint ein Turnaround in 
zwei bis drei Jahren realistisch zu sein (VAN DE GRIFT & HOUTVEEN 2007; HERMAN et al. 
                                                     
42 MURPHY & MEYERS (2008) berichten von einer Fifty-Fifty-Chance (S. 321), KOWAL et al. (2009) beschreiben, dass 70 % der Turnaround-Versuche 
beim ersten Mal nicht erfolgreich sind. 
43 Für Niedersachsen berichten MÖRKING et al. (2011) von lediglich drei Schulen (was 0,2 % entspricht), die sich nicht in ausreichendem Mass entwickelt 
haben (S. 22). SOMMER et al. (2010) berichten von 6 % (S. 215). 
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2008).Was sich während des Turnaround-Prozesses tatsächlich verändert, ist Gegenstand des fol-
genden Abschnitts.  
1.2.4 „Turnaround-Schulen“ 
Gelingt es Schulen, die Grenzen der kritischen Soll-Werte zu überschreiten44, werden sie zu 
„Turnaround-Schulen“. Dieser Abschnitt klärt, in welchen Bereichen sich „Turnaround-Schulen“ 
verbessert haben (sollen) und welche nicht-intendierten Effekte festzustellen sind. 
1.2.4.1 Intendierte Wirkungen des Turnaround-Prozesses 
Zahlreiche Autoren aus dem angloamerikanischen Bereich nennen eine veränderte Organisati-
onskultur45 als Ziel bzw. Bedingung von Turnaround-Prozessen (vgl. BONSEN 2011a; KOWAL et 
al. 2009; MURPHY & MEYERS 2008; STOLL & FINK 1998). So betont BONSEN (2011a), dass eine 
erfolgreiche Veränderung eine „Transformation der Organisationskultur, der individuellen Er-
wartungen und Veränderungen dysfunktionaler Routinen“ (S. 14, Hervorhebung im Original, ähn-
lich HESS & GIFT 2009) beinhaltet. Gestützt wird diese Behauptung durch die Ergebnisse von 
HERMANN (2013), der mittels Analyse kollektiver Handlungsmuster eine klare Kopplung zwi-
schen der Realisierung von Aktivitäten und Massnahmen sowie der Art und Weise, wie über diese 
Dinge gedacht wird, nachwies. Das Denken und Handeln der schulischen Akteure ist geprägt von 
ihren Werte, Normen und Annahmen (STOLL & FINK 1998). Handlungsmuster determinieren nicht 
das Geschehen, sie definieren jedoch den Rahmen, der vorgibt, welche Aktivitäten denkbar sind. 
Infolgedessen reproduzieren sie unter anderem problematische Situationen (vgl. auch defensive 
Routinen bei ARGYRIS & SCHÖN 2006). Oder mit anderen Worten: Wenn Schulen immer das tun, 
was sie in der Vergangenheit gemacht haben, wird sich nichts verändern (DUKE 2008). Infolge-
dessen sind die Probleme der Schulen mit ihrer Kultur gekoppelt (NICOLAIDOU & AINSCOW 
2007). 
DUKE (2008) umschreibt eine erstrebenswerte gemeinsame Kultur mit nachfolgenden Merkmalen: 
- Bildung gemeinsamer Visionen oder eines gemeinsamen Ziels, 
- Glaube, dass alle Schülerinnen und Schüler lernen können, 
- Fokus auf den Lernerfolg der Schülerinnen und Schüle, 
- geteilte Führung (Distributed Leadership), 
- Commitment gegenüber Teamarbeit und Planung im Team, 
- datengestützte Entscheide und Analysen der Lernfortschritte und 
- kontinuierliche Entwicklung der Mitarbeitenden (S. 26f., teilweise auch HERMAN et al. 
2008). 
                                                     
44 Für outputorientierte Evaluationssysteme ist dies die genügende Steigerung der Leistung der Lernenden (HERMAN et al. 2008, S. 1). 
45 Diese Arbeit versteht Schulkultur als die Art, wie das Schulleben und schulische Aktivitäten gestaltet werden (STOLL & FINK 1998, S. 191). 
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GEIJSEL, BERG & SEERGERS (1999) umschreiben diese Kultur als Kultur der Lernenden Organisa-
tion (S. 196). Gemäss STOLL & FINK (1998) sind Struktur und Kultur miteinander gekoppelt. Es 
sind jedoch vornehmlich kulturelle und weniger strukturelle Änderungen, die den Turnaround 
ermöglichen (HARRIS & CHAPMAN 2002). Konkret treten die nachfolgenden Veränderungen an 
„Turnaround-Schulen“ beider Evaluationssysteme hervor: 
Die Schulen weisen strukturelle Veränderungen auf, die die Zusammenarbeit, den Ideenaus-
tausch und die Entwicklungsarbeit erleichtern sollen, sowie die Einführung von Qualitäts- und 
Steuergruppen. Zudem nehmen die schulischen Akteure die Strukturen als transparenter wahr 
(vgl. ebd.; BONSEN 2011a; HERMAN et al. 2008; HOPKINS et al. 2010; SCHWANK & SOMMER 
2013; SOMMER et al. 2010). KEY (2006) berichte, dass sich „Turnaround-Schulen“ meist am 
stärksten im Bereich der Effektivität von Führung und Management verbessert haben und kla-
rere Führungshandlungen aufweisen (ähnlich HERMAN et al. 2008; SOMMER et al. 2010). Eine 
effektive Führung löst nicht bloss Wandel aus, sondern ändert ebenso das Klima, die Vision, und 
gibt der Schule eine neue Richtung (MURPHY 2008). Die Zielorientierung und Strukturierung des 
Unterrichts verbessert sich ebenfalls (HERMAN et al. 2008; SOMMER et al. 2010). In einer Be-
fragung von SCHWANK & SOMMER (2013) in Niedersachsen gaben 86 % der Schulleitungen an, 
dass das Kollegium an „professioneller Kompetenz“ gewonnen habe (S. 117). 
Nebst diesen intendierten Veränderungen zeigen sich Nebenwirkungen, deren Darstellung im 
nächsten Abschnitt folgt. 
1.2.4.2 Nicht-intendierte Folgen des Turnaround-Prozesses 
Positiv nachevaluierte Schulen weisen eine Reihe nicht-intendierter Effekte auf. Diese betreffen 
einerseits die Tiefe und Nachhaltigkeit der ergriffenen Massnahmen. HARGREAVES (2010) 
moniert, dass die meisten Turnaround-Massnahmen kurzfristig und nicht nachhaltig seien. Die 
eingeführten Neuerungen können bloss einen „Scheincharakter“ haben und unter die Kategorien 
„teaching to the test“ oder „cheating“ fallen (vgl. NICOLAIDOU & AINSCOW 2007, S. 237, auch 
BARBER 1998, S. 21; REYNOLDS 1998, S. 165). Die Mehrheit der Schulen scheint ihre Entwick-
lungsprozesse auf die Nachevaluation hin ausgerichtet zu haben und kehrt nach dem Verfahrens-
abschluss zu den traditionellen Umgangsweisen zurück (HERMAN et al. 2008). PERRYMAN (2006) 
berichtet von einer „Failing School“, die den Sprachgebrauch der Aufsicht übernommen und ge-
lernt hat, den vorgeschriebenen Rezepten zu gutem Unterricht wortgetreu zu folgen. Die Lehrper-
sonen sehen dies als pragmatischen und temporären Weg zum „getting off special measures“ 
(S. 157), jedoch nicht als langanhaltenden Wandel. PERRYMAN (2005) berichtet weiterhin, dass 
die Führung die Ordnung und somit auch den Druck der Evaluation aufrecht erhielten, um die 
Veränderungen beizubehalten und der einer Nachevaluation folgenden Lethargie zu entgegnen. 
Sobald dieser Druck jedoch nachliess, verfiel die Schule wieder in bekannte Muster. Die Ergeb-
nisse aus dem prozessorientierten Evaluationsverfahren von SOMMER et al. (2010) lassen offen, ob 
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die festgestellten Veränderungen als „low hanging fruits“ (S. 220) einzuordnen sind. Es gelingt 
lediglich 43 % der positiv nachevaluierten Schulen, sich im Bereich Curricu-
lum/Unterrichtskonzepte zu verbessern; im Gebiet der Schulentwicklung sind es 46 %, für den 
Aspekt der Aktivierung und Selbstständigkeitsförderung nur 33 %. Die Autoren vermuten, dass 
dies Entwicklungsprozesse sind, die länger brauchen. Zudem folgern sie, dass selbst positiv nach-
evaluierte Schulen fortwährend Defizitbereiche aufweisen (ebd.). 
Turnaround-Prozesse evozieren zusätzlich nicht-intendierte emotionale Auswirkungen auf die 
Lehrpersonen. Die positive Nachevaluation führt zu kurzfristigen Gefühlen der Erleichterung, der 
Euphorie und des Stolzes. Diese weichen schnell der Frage, ob sich die gesamte Arbeit gelohnt 
hat. Das Kollegium fühlt sich erschöpft und ausgelaugt. “If you like, it`s almost like the year fin-
ished when OFSTED46 went” (PERRYMAN 2007, S. 196). Die emotionalen Auswirkungen des 
Turnaround-Prozesses können im schlimmsten Fall dazu führen, dass sich Lehrpersonen nicht 
mehr in der Lage sehen, weiter zu unterrichten. So ist eine mittelbare oder indirekte Folge externer 
Evaluationen, dass einige Akteure im Anschluss an die positive Nachevaluation die Schulen 
verlassen. Als weitere Nebenwirkung berichten Studien, dass Schulleitungen autoritärer und 
weniger demokratisch führen und sich die Lehrpersonen infolgedessen nicht nur durch die 
Sanktionen, sondern zusätzlich von der Leitung entmachtet fühlen (PERRYMAN 2005). An Schulen 
mit freier Schulwahl lassen sich erhebliche Abwanderungstendenzen der Lernenden beobachten 
(HOUTVEEN et al. 2007; MCQUILLAN & SALOMON-FERNENDEZ 2008). 
1.2.5 Zusammenfassung der Forschungslage anhand des Analysemodells 
Das Resümee dieses Abschnitts zielt darauf ab, die bisherigen Befunde stichwortartig mittels der 
Struktur des Analyserasters zusammenzufassen und zu reflektieren. Gemäss der CIPO-Logik be-
ginnt die Darstellung mit den innerschulischen Merkmalen von „Failing Schools“ (Tabelle 1). 
Tabelle 1: Zusammenfassung der Merkmale von „Failing Schools“ (Quelle: eigene Darstellung aus dem 
Forschungsstand) 
Merkmale von „Failing Schools“ 
− fehlende Vision und irrelevante Ziele 
− fehlende Kompetenzen 
− geringe Entwicklungsfähigkeit und -bereitschaft 
− schwache Führung 
− wenig Zusammenarbeit 
− problematische klimatische Verhältnisse 
− unbefriedigende Kommunikation 
− defensive Schulkultur und defensives Schulklima 
− geringe Selbstwirksamkeitserwartung 
 verarmte Lernkultur der gesamten Organisation 
 
                                                     
46 OFSTED steht für: „Office for Standards in Education“ (PERRYMAN 2007, S. 196) und entspricht der Fachstelle für externe Schulevaluation in England. 
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Die Forschung aus dem angloamerikanischen Bereich belegt, dass sich „Failing Schools“ durch 
eine verarmte Lernkultur auszeichnen. Dementsprechend ist zu vermuten, dass es derartigen Schu-
len an der Innovationskraft mangelt, die gemäss den beiden Wirkmodellen von EHREN & 
VISSCHER (2006, S. 66) und REEZIGT & CREEMERS (2005, S. 408) als zentrale schulische Bedin-
gung für gelingende Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse gilt. Doch gerade für den 
Turnaround-Prozess wäre diese Kompetenz zentral, da Turnaround-Prozesse Schul- bzw. Unter-
richtsentwicklungsprozesse darstellen. Worin sich diese Innovationskraft manifestiert und wie sie 
operationalisiert wird, ist Gegenstand des zweiten Kapitels. 
Der Krisendiagnose folgt der Entwicklungsprozess, der die in Tabelle 2 dargestellten erwünschten 
Reaktionen aufweisen soll. 
Tabelle 2: Zusammenfassung der erwünschten Reaktionen auf Krisendiagnosen (Quelle: eigene Darstellung aus dem 
Forschungsstand) 
Turnaround-Prozess: Erwünschte Reaktionen 
Problemnachvollzug (Trauerarbeit):  
− Anerkennung der Realität/Nachvollzug der Krisendiagnose 
− neuer Selbst- und Weltbezug 
Erstellung der Ziel- und Massnahmenpläne:  
− Fokussierung auf wesentliche Massnahmen 
− gemeinsame Erarbeitung der Massnahmenplanung 
Massnahmenumsetzung:  
− rasche Interventionen mit sichtbaren Folgen 
− professionelle Entwicklung, Förderung und Trennung der Akteure 
Rolle der Akteure: 
− Schulführung: Stärkung/Wechsel der Leitungsakteure. Direktive Führung zu Beginn, anschlies-
send kooperative Führung 
− Steuergruppe: Stärkung und Unterstützung der Schulleitung  
− Kollegium: Mitarbeit und Mitgehen 
 
Neben den erwünschten Reaktionen verweist die vorangegangene Aufarbeitung des Forschungs-
standes zum Turnaround-Prozess auf eine Reihe nicht-intendierter Folgen, die Tabelle 3 zusam-
menfasst. 
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Tabelle 3: Zusammenfassung der nicht-intendierten Reaktionen auf Krisendiagnosen (Quelle: eigene Darstellung aus 
dem Forschungsstand) 
Turnaround-Prozess: nicht-intendierte Reaktionen 
Problemnachvollzug (Trauerarbeit):  
− Nicht-Wahrhaben-Wollen, Zurückweisung der Ergebnisse 
− aufbrechende Emotionen 
− Deutung des Ergebnisses als Bestätigung der mangelnden Selbstwirksamkeitserwartung 
Erstellung der Ziel- und Massnahmenpläne:  
− Schulen verfallen in Aktionismus, planen Massnahmen ohne strukturelle Entsprechung 
− überfrachtete und wenig fokussierte Massnahmenpläne, Ignorieren von bestimmten Empfehlun-
gen 
− wenig Einbezug des Kollegiums 
Massnahmenumsetzung:  
− erste Erfolge führen zu einer erneuten Erstarrung 
− Blosse Fokussierung auf schnell zu erreichende Ziele 
Rolle der Akteure: 
− Verweigerung der Akteure 
− Widerstand und Abkopplung einzelner Akteure 
− Druck, Spannung und Konflikte  
 
Neben den innerschulischen Akteuren beeinflussen schulexterne Merkmale den Entwicklungspro-
zess von der Krisendiagnose zum erfolgreichen Turnaround. Diese sind in Tabelle 4 dargestellt: 
Tabelle 4: Zusammenfassung der schulexternen Merkmale, die den Turnaround-Prozess beeinflussen (Quelle: eigene 
Darstellung aus dem Forschungsstand) 
Schulexterne Merkmale 
Entwicklungsdruck von seitens der Schulaufsicht: 
− Einforderung von Massnahmenplänen und Vereinbarungen 
− Überwachung der Fortschritte 
− Einschränkung der schulischen Autonomie sowie weitere Sanktionen 
− Drohung mit negativen Konsequenzen bei ungenügender Verbesserung 
− Gefühl der Deprofessionalisierung, Stress und Überlastung bei den Lehrpersonen 
Ressourcen und Unterstützung in Form von Beratung und/oder Critical Friends: 
− Fach- und/oder Prozessberatung 
− objektiver Blick und Know-how 
− gezielt, kohärent und intensiv 
− gute Passung zwischen Beratung und schulischen Bedürfnissen 
− Gefahr der Abhängigkeit, Sperrung gegen Hilfe von aussen 
 
Zum Turnaround-Prozess von Schulen mit ungenügendem Output liegen einige Ergebnisse vor, 
doch ist nach wie vor unklar, welches besonders wirksame Turnaround-Strategien sind. Für den 
deutschsprachigen Bereich existieren erst vereinzelte Erfahrungsberichte. 
Die Effekte des Turnaround-Prozesses (Tabelle 5) lassen sich wiederum in intendierte und nicht-
intendierte Wirkungen einteilen: 
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Tabelle 5: Zusammenfassung der Effekte von Turnaround-Prozessen (Quelle: eigene Darstellung aus dem 
Forschungsstand) 
Merkmale von „Turnaround-Schulen“ 
Erwünschte Ergebnisse: 
- Veränderung der Schulkultur und -struktur hin zu einer Lernenden Organisation 
Empirisch belegte Ergebnisse: 
- strukturelle Veränderungen 
- stärkere Führung 
- veränderte Unterrichtsgestaltung 
- vergrösserte Kompetenzen 
Nicht-intendierte Effekte: 
- wenig nachhaltige Massnahmen (“teaching to the test”, “cheating”, Performanzparadoxien) 
- emotionale Beeinträchtigung der Lehrpersonen 
- verstärktes Top-down-Führungsverständnis der Schulleitung 
- Abwanderung von Lehrpersonen und Lernenden 
- Stigmatisierung der Schulen 
- Isomorphismen und Abhängigkeiten 
 
Die Ergebnisse zu den intendierten Wirkungen des Turnaround-Prozesses stimmen mit der im 
Abschnitt 1.1.4 aufgestellten Einschätzung überein, dass sich nachhaltige Veränderungen in der 
schulischen Innovationskraft manifestieren. Dementsprechend ist zu erwarten, dass sich aufgrund 
erfolgreicher Turnaround-Prozesse die schulische Innovationskraft im Vergleich zum Zeitpunkt 
der Krisendiagnose verstärkt hat. Zudem umschreiben die Autoren der Turnaround-Studien, dass 
sich erfolgreiche Entwicklungsprozesse in einer veränderten Schulkultur manifestieren, wobei sie 
eine Kultur der Lernenden Organisation propagieren (Abschnitt 1.2.4). 
Die dargelegte Forschungslage belegt, dass kaum Wissen über die Probleme von Schulen mit De-
fiziten in den Prozessqualitäten, den Turnaround-Prozess und dessen Effekte vorliegt. Diese Ar-
beit möchte hierzu einen Beitrag leisten. Exemplarisch betrachtet diese Arbeit Schulen mit Defizi-
ten in den Prozessqualitäten aus dem Evaluationssystem des Kantons Aargaus. Dementsprechend 
folgt im nächsten Abschnitt die Darstellung des Untersuchungsgegenstands. Gemäss dem Wirk-
modell von EHREN & VISSCHER (2006, S. 66) ist dieser Abschnitt als „Features of school inspec-
tion“ zu verstehen. 
1.3 Schulaufsicht und Schulevaluation im Kanton Aargau47 
Im Vergleich mit anderen Ländern fällt auf, dass in der Schweiz kritische Evaluationsergebnisse48 
kaum publik gemacht werden und der Einsatz vergleichender Leistungstests für die Messung von 
Schulqualität eher zurückhaltend eingesetzt wird49 (QUESEL & BAUER 2011). In der Mehrzahl der 
                                                     
47 Der Kanton Aargau ist ein Deutschschweizer Kanton, der im Norden der Schweiz liegt, rund 640`000 Einwohner hat und sich durch viele überschaubare 
Gemeinden und Kleinstädte auszeichnet (KANTON AARGAU 2015). 
48 Eine Dokumentanalyse von QUESEL & BAUER (2011) belegt, dass in der Schweiz dann von „kritischen“ (S. 113) Evaluationsergebnissen gesprochen 
wird, wenn es um Fragen des professionellen Handelns von Schulleitungen und Lehrpersonen sowie um Gesichtspunkte des Schul- und Unterrichtsklimas 
geht. 
49 Aufgrund laufender Projekte ist zu vermuten, dass Leistungstests in Zukunft eine grössere Rolle spielen werden (QUESEL & BAUER 2011). 
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Schweizer Kantone ist die Evaluation nicht auf Defizitdiagnosen ausgerichtet. Vielmehr steht die 
Entwicklungsfunktion50 (vgl. Abschnitt 1.1.1) im Zentrum. Einzig die Kantone Aargau und Solo-
thurn weisen ein Evaluationskonzept auf mit einem rechenschaftsorientierten Teil, der Negativdi-
agnosen ausstellt (LANDWEHR 2013). Der Kanton Solothurn setzte dieses Konzept später um, so-
dass zum Untersuchungszeitpunkt keine Ergebnisse von positiv nachevaluierten Schulen dieses 
Kantons vorlagen. 
Die Regierung des Kantons Aargau beschloss 2001 die Neuorganisation der kantonalen Schulauf-
sicht und Beratung. Diese beinhaltete im ersten Schritt die Einrichtung professioneller Schullei-
tungen, gefolgt von der Einführung des schulinternen QMs, und schloss mit der Installation der 
externen Schulevaluation ab. Im Sommer 2005 begann die Fachstelle für externe Schulevaluation 
in Projekten, das Evaluations-Konzept mit Pilotschulen zu erproben, und führte es ab dem Schul-
jahr 2008/2009 flächendeckend ein (FACHSTELLE EXTERNE SCHULEVALUATION o. J.-a). Das Bil-
dungsdepartement bestimmt die zu evaluierenden Schulen (KANTON AARGAU 2005; § 21), die 
anschliessend in regelmässigen Abständen von unabhängigen Teams der Fachstelle für externe 
Schulevaluation evaluiert werden. 
Der nachfolgende Abschnitt legt dar, wie im Kanton Aargau die Sicherung der Schulqualität und 
Aufsicht geregelt ist und wie die externe Evaluation in die kantonale Qualitätssicherung einge-
bunden ist. Der anschliessende Abschnitt stellt das Evaluationsverfahren und die eingesetzten 
Instrumente vor und zeigt damit auf, wie der Kanton Defizite definiert und identifiziert. Im An-
schluss folgen explorative Befunde zu Eigenschaften von Schulen mit Defiziten in den Prozess-
qualitäten sowie die Beschreibung des Prozesses im Nachgang zur Negativdiagnose. Der Ab-
schnitt schliesst mit der Ableitung der Forschungsfragen. 
1.3.1 Qualitätssicherung im Kanton Aargau 
Externe Schulevaluationen können die von LANDWEHR (2011) beschriebenen Funktionen (Ab-
schnitt 1.1.1) nur in einem Gesamtsystem von qualitätssichernden und -entwickelnden Instrumen-
ten, Verfahren und Prozessen entfalten. Daher bildet die externe Schulevaluation bloss ein Ele-
ment eines umfassenden Konzepts zur Qualitätssicherung und -entwicklung. Das QM des Kantons 
Aargau (vgl. Tabelle 6) basiert auf dem Q2E-Modell51 (FACHSTELLE EXTERNE 
SCHULEVALUATION o.J.-b) und setzt sich aus drei Elementen zusammen. Dies sind auf der Ebene 
der Einzelschule die Schulführung vor Ort, auf kantonaler Ebene das Inspektorat und die externe 
Schulevaluation. Diese drei Akteure sind Thema der folgenden Unterabschnitte. 
                                                     
50 LANDWEHR (2013) deutet dies als Zeichen, dass diese Kantone die noch labile Akzeptanz der Evaluationsverfahren nicht gefährden möchten. 
51 Q2E = Qualität durch Evaluation und Entwicklung. Das Modell verfolgt die Philosophie, dass Schulqualität ein schrittweises Wechselspiel aus Evaluati-
on und Entwicklung darstellt. Es geht also um einen fortschreitenden, sich optimierenden Prozess. Das Modell orientiert sich stark am Totaly Quality 
Management, beachtet jedoch die Eigenheiten von Schulen und Unterricht. Es entstand aus der kritischen Würdigung unterschiedlicher Modelle externer 
Evaluationen, wie etwa ISO 9001 u.a., sowie aus Erfahrungen mit dem Praxisprojekt „Neue Schulaufsicht“ im Kanton Zürich. Das Modell war ursprüng-
lich für die Sekundarstufe II konzipiert, wird heute in sämtlichen Schulstufen und unterschiedlichen Unternehmen eingesetzt (LANDWEHR & STEINER 2003, 
S. 1f.).  
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Tabelle 6: Übersicht über das QM des Kantons Aargau (Quelle: FACHSTELLE EXTERNE SCHULEVALUATION o.J.-b) 
Schulinternes QM Kantonales QM 
 
Schulführung vor Ort 
Die lokale Schulführung leitet das schulin-
terne QM, das sich aus verschiedenen Ele-
menten wie Selbstevaluation, Individual-
feedback und Mitarbeitergesprächen zu-
sammensetzt. 
 
Inspektorat52  
Das Inspektorat hat die Auf-
sicht über die Qualitätsent-
wicklung der Schulen und 
berät die Schulpflege, Schul-
leitung und Lehrpersonen. 
 
Externe Schulevaluation: 
Beurteilt unabhängig die 
Schulqualität.  
 
1.3.1.1 Schulinterne Ebene 
Die lokale Schulführung setzt sich im Kanton Aargau aus zwei unterschiedlichen Gremien zu-
sammen: einerseits aus der Schulpflege, einem vom Volk gewählten Laienorgan, andererseits aus 
einer professionellen Schulleitung53. Die Schulpflege übernimmt die strategische (politische) Füh-
rung und die Schulleitung die operative (betriebliche) Leitung (AARGAU BKS o. J.). 
Die Schulpflege bildet das oberste Führungsorgan der Schulen vor Ort und ist laut „Verordnung 
zur geleiteten Schule“ (SAR 401.115) verpflichtet die Schulleitung zu führen. Sie hat für die Ein-
haltung der kantonalen Vorgaben zu sorgen und ist verantwortlich für die Entwicklung der Schu-
len. Hierfür entwickelt sie (teilweise zusammen mit der Schulleitung) eine Strategie zur lokalen 
Schulentwicklung; wobei sie langfristige Ziele und Ausrichtungen definiert. Die Schulpflege kann 
Aufgaben an die Schulleitung delegieren, um sich vom Alltagsgeschäft zu entlasten. 
Die Schulpflege stellt die Schulleitung und Lehrpersonen an, löst Arbeitsverhältnisse auf und ist 
verantwortlich für die Sicherstellung der beruflichen Weiterbildung der Schulführung und der 
Kollegien. Diese Behörde trifft beschwerdefähige Bestimmungen wie etwa Laufbahn-, Diszipli-
nar- und Strafentscheide. In den meisten Gemeinden hat die Schulpflege keine abschliessenden 
Entscheidungskompetenzen in Investitions- und Finanzplanungsfragen, diese liegen bei den kom-
munalen Behörden. Die Schulleitung ist der wichtigste Kommunikationspartner der Schulpflege, 
wobei eine offene Kommunikation und regelmässige Absprachen unerlässlich sind. Bei externen 
Evaluationen analysiert die Schulpflege den Bericht sowie die geplanten Massnahmen und über-
prüft deren Umsetzung (AARGAU BKS 2005; 2007). 
Die Schulleitung stellt die operative Führung der Schulen vor Ort dar und leitet sie im Auftrag der 
strategischen Führung. Demzufolge setzt die Schulleitung die strategischen Ziele der Schulpflege 
um und übernimmt die an sie übertragenen Aufgaben. Sie ist gegenüber der Schulpflege rechen-
schaftspflichtig (SAR 411.211). Die Aufgaben der Schulleitung lassen sich in fünf Bereiche unter-
teilen: 
- pädagogische Führung, die die Gestaltung und Entwicklung der Schulen und des Unter-
richts umfasst, 
                                                     
52 Dies ist die Schulaufsicht. Fortan verwendet diese Arbeit die Termini (Schul-) Aufsicht und Inspektorat synonym. 
53 Fortan umfasst der Begriff der Schulführung sowohl die strategische als auch die operative Führung. 
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- Qualitätsentwicklung und -sicherung, 
- personelle Führung der Lehrpersonen, 
- Organisation und Administration sowie 
- Information, Kommunikation und Öffentlichkeitsarbeit (AARGAU BKS 2010). 
Die jeweiligen Aufgaben in den einzelnen Bereichen sind abhängig von der lokalen Organisati-
onsform der Führung. Die Gemeinden sind frei in der Gestaltung des Führungsmodells, wodurch 
Modelle entstehen sollen, die den lokalen Gegebenheiten entsprechen (STEMMER OBRIST 2014). 
Gemäss der „Verordnung zur geleiteten Schule“ (SAR 401.115) kann die Schulleitung hierar-
chisch aus einer oder zwei Ebenen bestehen. 
Bei einer Ebene gibt es die Möglichkeit einer Schulleitungsperson, die gegenüber der Schulpflege 
rechenschaftspflichtig und gegenüber allen an der Schule angestellten Personen weisungsbefugt 
ist. In grösseren Schulen kann die Schule von mehreren gleichgestellten Schulleitungspersonen, 
von denen jeweils eine Person während einer festgelegten Zeitspanne den Vorsitz hat, geleitet 
werden. Die einzelnen Stufen- oder Schulhausleitungen führen die ihnen zugeteilten Personen. 
Die operative Gesamtleitung übernimmt das Gremium gemeinsam (Primus-inter-Pares-Modell). 
Bei Modellen mit der Schulführung auf zwei Ebenen ist ein Gesamtschulleiter bzw. eine Gesamt-
schulleiterin die Ansprechperson für die Schulpflege. Sie führt die Stufen- oder Schulhausleitun-
gen und ist ihnen gegenüber weisungsbefugt. Die Stufen- oder Schulhausleitungen leiten die ihnen 
unterstellten Lehrpersonen und sind ihnen gegenüber weisungsbefugt. 
Jede Schule ist verpflichtet, ein schulinternes QM zu erarbeiten. Dieses besteht aus einem schrift-
lichen Qualitätsleitbild (Q-Leitbild), das die Qualitätsansprüche der Schule und des Unterrichts 
definiert und als Referenzrahmen für die Qualitätsarbeit dient. Die Arbeit der Lehrpersonen und 
Mitarbeitenden soll sich durch den Aufbau einer konstruktiven und lernförderlichen Feedback-
Kultur verbessern. Qualitätsgruppen hospitieren und reflektierten regelmässig den Unterricht. Dies 
zielt auf die Anregung und Unterstützung des individuellen Lernens ab (Entwicklungsfunktion). 
Regelmässige Mitarbeitergespräche kontrollieren und unterstützen die Qualitätsbemühungen der 
Lehrpersonen zusätzlich (Rechenschafts- und Entwicklungsfunktion). Die Schule als Ganzes holt 
systematisch Rückmeldungen von Kollegen, Lernenden und Eltern zu Aspekten der Schul- und 
Unterrichtsqualität ein. Aus dem Vergleich der festgelegten Qualitätsansprüche (Soll-Aussagen) 
mit den erhobenen Daten (Ist-Zustand) können die Akteure Entwicklungsschritte ableiten. Die 
Schulleitung plant, steuert und koordiniert diese Qualitätsarbeit und ist dafür verantwortlich, dass 
die Schule die Erkenntnisse aus internen und externen Evaluationen nutzt (LANDWEHR 2009a). 
1.3.1.2 Kantonale Ebene 
Der Kanton steht vor einem doppelten Anspruch: Einerseits soll er die Selbststeuerungskompeten-
zen der Einzelschulen stärken, also deren Freiräume respektieren. Andererseits ist er verpflichtet, 
entlang zentraler Erfordernisse eine für alle vergleichbar gute Schulqualität zu schaffen. Daher 
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steht das kantonale QM zwischen den Polen der Entwicklung und der Kontrolle (BÖTTCHER 
2005). Es setzt sich aus einer diagnostizierenden Schulevaluation und einem beaufsichtigenden 
Inspektorat zusammen. 
Die Fachstelle für externe Schulevaluation ist an der Pädagogischen Hochschule der Fachhoch-
schule Nordwestschweiz angesiedelt. Sie gehört nicht der Bildungsverwaltung an und weist daher 
den Charakter einer „unabhängigen Fachstelle“ (STEINER 2013, S. 151) auf. Die Diagnose- und 
Aufsichtsfunktionen sind infolgedessen klar getrennt. Diese explizite Funktionstrennung des kan-
tonalen QMs ist wichtig, um die Unabhängigkeit der Wahrnehmung und Urteilsbildung zu erhö-
hen, systemexterne Eingriffe zu vermeiden und die Eigenverantwortung der lokalen schulischen 
Akteure zu stärken. Die Aufgabe der Schulevaluation besteht in einer nachvollziehbaren, sachli-
chen, unabhängigen und systematischen Bewertung der Schulqualität. Die Evaluationsfachkräfte 
führen die Evaluationen in den Schulen durch und melden diesen die Ergebnisse zurück. Sie ha-
ben nicht die Befugnis, anzuordnen, zu steuern oder zu beraten54. Demzufolge sind sie nicht bei 
der schulinternen Verarbeitung der Evaluationsberichte involviert (LANDWEHR & STEINER 2010). 
Das Inspektorat erhält von jeder Schule ausschliesslich den rechenschaftsorientierten Teil der 
Ergebnisse (Ampelevaluation, vgl. Abschnitt 1.3.2.1) sowie zyklisch einen zusammenfassenden, 
anonymen Monitoringbericht (FACHSTELLE EXTERNE SCHULEVALUATION 2008). Die Schulauf-
sicht untersteht der Leitung des Departements Bildung, Kultur und Sport und wird von einer kan-
tonalen Leitung und vier Regionalstellen geführt. Jedem der vier Einzugsgebiete gehören fünf bis 
sechs Inspektoratspersonen an, die den einzelnen Schulen zugeteilt sind. Diese treffen sich min-
destens einmal jährlich mit den zugeordneten Schulen, um mit der Schulführung ein Standortge-
spräch zu führen. Dabei geht es unter anderem darum, die Umsetzung der Massnahmen, die aus 
den Empfehlungen der externen Schulevaluation abgeleitet sind, zu überprüfen. Das Inspektorat 
kann den Schulen dabei Rückmeldungen und Empfehlungen geben. MORGENTHALER (2013) um-
schreibt dies als „nachfragen, den Dingen nachgehen und konstruktiven Druck“ (o. S.) aufbauen. 
Die Verantwortlichkeit für die Umsetzung liegt bei den Schulen. Bei Schulen mit gravierenden 
Defiziten sind die Empfehlungen des Inspektorats verbindlich. Die Schulaufsicht berät und unter-
stützt die Schulführung zusätzlich bei Schulentwicklungsfragen sowie bei der Bewältigung 
schwieriger Situationen (KANTON AARGAU 2005, § 13, 14, 16, 20; MORGENTHALER 2013). Die 
Rolle der Schulaufsicht stellt daher eine Mischung aus Beratungs- und Unterstützungsfunktion 
sowie Aufsichts- und Kontrollfunktion dar (LAMBRECHT & RÜRUP 2012). Gemäss 
MORGENTHALER (2013) hat sich die Funktion des Inspektorats aufgrund der Neuorganisation der 
kantonalen Schulaufsicht und Beratung verstärkt auf die Beratungsarbeit verschoben. BRÄGGER et 
al. (2005) bestätigen ebenfalls, dass sich die Aufsicht von einer verordnenden hin zu einer 
                                                     
54 Diese klare Trennung von Diagnose und Beratung wird damit begründet, dass die Evaluationsfachkräfte sich ansonsten in der nachfolgenden Evaluation 
selbst evaluieren und infolgedessen entweder ihre Glaubwürdigkeit oder ihre Unabhängigkeit verlieren würden (LANDWEHR & STEINER 2010). 
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ordnenden Stelle gewandelt hat, die distanzierter und indirketer mit einer deutlichen Systemoptik 
steuert. 
Im Kanton Aargau teilt sich das Inspektorat die Aufgabe der Schulaufsicht mit der Fachstelle für 
externe Schulevaluation55. In einem nächsten Schritt folgt die Darstellung des Evaluationsverfah-
rens, das im Verantwortungsbereich der Fachstelle für externe Schulevaluation liegt. 
1.3.2 Evaluationsverfahren im Kanton Aargau 
Die externe Evaluation im Kanton Aargau orientiert sich an einem prozessbezogenen Qualitäts-
verständnis und besteht aus drei sich ergänzenden Evaluationselementen mit unterschiedlichen 
Zielsetzungen56. Die Rechenschafts- und die Entwicklungsfunktion (vgl. LANDWEHR 2011, siehe 
auch Abschnitt 1.1.1) sind sowohl im Erhebungsverfahren als auch im Bericht voneinander ge-
trennt. Dies geschieht, damit die Schulen nicht die gesamte Evaluation als Prüfung wahrnehmen, 
was die Entwicklungsfunktion entkräften würde (LANDWEHR 2013). Die drei Evaluationselemente 
sind Gegenstand der folgenden Abschnitte, wobei der Fokus auf der Ampelevaluation liegt, da 
diese dem rechenschaftsorientierten Evaluationsteil entspricht. 
1.3.2.1 Ampelevaluation 
Dieser rechenschaftsorientierte Teil verfolgt primär die Funktion der Qualitätssicherung. Die Be-
hörden und eine interessierte Öffentlichkeit sollen mittels einfach verstehbarer Signale ins Bild 
gesetzt werden, ob Schulen in ihrem Kern funktionsfähig sind oder ob gravierende Defizite vor-
liegen (LANDWEHR 2009b; 2013). Die Funktionsfähigkeit der Schulen wird in acht Bereichen 
untersucht. Die Überprüfung folgt keiner Liste von Qualitätskriterien guter Schule, da dies den 
Anspruch an eine gesamte Abdeckung sämtlicher wichtiger Qualitätsaspekte des schulischen Fel-
des implizieren würde. Eine vollständige Überprüfung aller möglichen Qualitätsaspekte hätte zur 
Folge, dass keine Ressourcen für den entwicklungsorientierten Evaluationsteil blieben. Zusätzlich 
führen Kriterienkataloge zu einem verbindlichen und normativen Orientierungsrahmen. Dies wi-
derspricht der Idee der partizipativen Schulentwicklung und der schuleigenen Profilbildung. Um 
dennoch ein Verfahren zu entwickeln, das zuverlässig Schulen mit Defiziten identifiziert und den 
beschriebenen Gefahren entgegenwirkt, orientiert sich das Ampelsystem nicht an Merkmalen gu-
ter Schulen, sondern am Begriff der „Funktionsstörung“ (LANDWEHR 2013, S. 129). Das Ziel die-
ses Instruments liegt darin, Funktionsstörungen innerhalb der Schulen zu ermitteln. Das Verfahren 
der Ampelevaluation ist auf „Negativ-Kriterien“ (ebd.) ausgerichtet, normiert „nach unten“ (ebd.); 
es verweist darauf, was nicht sein darf, und lässt infolgedessen Raum nach oben. Die Ampeleva-
                                                     
55 In der Schweiz finden sich drei unterschiedliche Entwicklungen der Schulaufsicht: 
a.) Das traditionelle Inspektorat wird zum evaluationsbasierten Inspektorat. 
b.) Die externe Schulevaluation ersetzt das Inspektorat. 
c.) Die Schulevaluation und das Inspektorat teilen sich die Aufgabe auf. 
In der Mehrzahl der Fälle wird Modell C durchgeführt. Diese drei Varianten unterscheiden sich in der Frage „wie eng oder wie lose Diagnostik, Kontrolle 
und Intervention bei der Qualitätsentwicklung im Bildungssystem miteinander gekoppelt werden“ (QUESEL & BAUER 2011, S. 102). 
56 1. Ampelevaluation (Rechenschaftsfunktion), 2. Profilerfassung (Entwicklungsfunktion) und 3. Fokusevaluation (Entwicklungsfunktion) (LANDWEHR 
2013, S. 127f.). 
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luation stellt ausschliesslich fest, ob Schulen ohne gravierende Funktionsstörungen arbeiten und 
nicht, ob sie „gut“ sind. Dieser Evaluationsteil visualisiert die „Funktionsfähigkeit“ (ebd. S. 130) 
von Schulen mittels Ampelfarben, wobei die Farben folgende Zustände signalisieren: 
Grün belegt den normalen, störungsfreien Zustand einer Schule, der nicht mit positiven Merkma-
len umschrieben ist. Es bedeutet, dass keine Beeinträchtigung der Funktionsfähigkeit vorliegt und 
die Schule die erwarteten Grundfunktionen erfüllt. 
Gelb bedeutet, dass im betreffenden Bereich die Funktionsfähigkeit gefährdet ist. Diese „Be-
triebsstörung“ (ebd.) ist auf besondere Umstände zurückzuführen und daher bloss vorübergehend. 
Dies kann beispielsweise ein kürzlich stattgefundener Schulleitungswechsel sein, der Unruhe zur 
Folge hat. Die Schulen sind daher angehalten, die Situation zu beobachten. 
Rot verweist auf ein nicht tolerierbares Defizit oder Problem, das die Funktionsfähigkeit der 
Schule beeinträchtigt. Dringender Handlungsbedarf ist nötig. Die Ampelfarbe Rot steht als Zei-
chen für die Identifizierung einer „Failing School“. 
Die Evaluation orientiert sich dabei an acht grundlegenden Anforderungen, die für eine funktio-
nierende Schule essenziell sind. Diese Ansprüche sind mittels klar definierter Kriterien umschrie-
ben, und deren Erfassung erfolgt mit weitestgehend standardisierten Instrumenten und Verfahren. 
Die acht Ampelbereiche umfassen: 
1. Erreichung der Lernziele 
2. Schul- und Unterrichtsklima 
3. Arbeitsklima 
4. Elternkontakte 
5. Erfüllung der Betreuungs- und Aufsichtsfunktion 
6. Schulführung 
7. Qualitätsmanagement 
8. Regelkonformität 
Die Erreichung der Lernziele stellt unbestritten die Kernaufgabe der Schulen dar und soll im 
Rahmen von Leistungstests erhoben werden. Es geht um die Frage, ob die Lernenden die gesetz-
ten Lernziele im fachlichen und überfachlichen Bereich erreichen. Da die Erstellung derartiger 
Beurteilungsinstrumente sehr aufwendig ist, liegen bislang noch keine entsprechenden Mess- und 
Beurteilungsinstrumente vor57. Dementsprechend beurteilt die externe Evaluation diese Funktion 
bislang noch nicht. Sobald flächendeckende Leistungsdaten der Lernenden existieren, sollen diese 
in das Verfahren einbezogen werden58. 
                                                     
57 Die externe Schulevaluation führt selber keine Leistungstests durch, sondern stützt sich dabei auf die Daten, die im Rahmen von kantonalen und inter-
kantonalen Leistungsüberprüfungen mittels standardisierter Tests erhoben werden (LANDWEHR 2013). 
58 Der Einbezug dieser Dimension ist für das Schuljahr 2017/2018 vorgesehen (LANDWEHR 2013). 
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Die Einschätzung des Schul- und Unterrichtsklimas fokussiert die emotionale Befindlichkeit der 
Lernenden. Klimawerte stehen in einem engen Zusammenhang mit der Qualität von Erziehungs- 
und Bildungsprozessen und bilden daher einen Indikator für die Qualität der Schul- und Unter-
richtspraxis. Gut gestaltete Prozesse auf der Unterrichts- und Schulebene schlagen sich in einem 
positiven Klima nieder. Diesen Bereich erfassen die Evaluationsfachkräfte mittels standardisierter 
Fragebögen, Unterrichtsbeobachtungen und Interviews. 
Bei der Überprüfung der Funktion des Arbeitsklimas steht die emotionale Befindlichkeit der 
Lehrpersonen im Vordergrund. LANDWEHR (2013) verweist auf die Studie von KRAUSE, 
SCHÜPBACH, ULICH & WÜLSER (2008), die belegt, dass die Arbeitszufriedenheit der Lehrpersonen 
sich stark auf die anderen Funktionsbereiche auswirkt und sich in der Produktivität und Qualität 
der Arbeit niederschlägt. Negative Klimawerte gefährden demzufolge die Funktionsfähigkeit der 
Schulen. Die externe Evaluation erfasst diesen Bereich mittels standardisierter Lehrpersonenfra-
gebögen, Beobachtungen und Interviews. 
Bei der Prüfung der Funktionsfähigkeit der Elternkontakte stehen Aspekte der Praxisgestaltung 
und des Klimas im Fokus. Ausschliesslich koordinierte und aufeinander abgestimmte Erziehungs- 
und Bildungsbemühungen von Schule und Elternhaus stellen funktionsfähige Förderbedingungen 
für das Kind dar. Schulen sind demzufolge auf die Mitarbeit der Familie angewiesen, um gute 
Ergebnisse zu erreichen. Die Erfassung der Elternkontakte erfolgt mittels schriftlicher Befragung 
und mündlicher Interviews ausgewählter Elterngruppen. 
Bei der Einschätzung der Erfüllung der Betreuungs- und Aufsichtsfunktion analysieren die Eva-
luationsfachkräfte elementare Sicherheits- und Schutzfunktionen, die die „Unversehrtheit der Kin-
der an Leib und Leben“ (LANDWEHR 2013, S. 138) gewährleisten sollen. Im Rahmen mündlicher 
und schriftlicher Elternbefragung werden hierzu Daten gesammelt. 
Die Empirie (beispielsweise BONSEN 2011b) belegt, dass die Schulführung einen zentralen Qua-
litätsaspekt von Schulen darstellt. Zusätzlich hat sie auf weitere qualitätsbestimmende Einfluss-
grössen einen erheblichen Einfluss, wie beispielsweise auf die Kooperation unter den Lehrperso-
nen oder die Funktionsfähigkeit des QMs. Erfolgreiche Schulentwicklung setzt eine Entwick-
lungs- und Problemlösungskompetenz voraus, demzufolge erhebt die externe Evaluation, ob eine 
funktionsfähige Schulleitungsstruktur mit aufgeteilten Rollen und Zuständigkeiten und eine ge-
zielte Personalführung vorliegen. Dokumentanalysen sowie die Ergebnisse schriftlicher und 
mündlicher Befragungen der Lehrpersonen und Schulführung bilden hierfür die Datengrundlage. 
Ein funktionsfähiges QM soll die Qualität des Schul- und Unterrichtsbetriebs sicherstellen. Die 
Evaluationsfachkräfte untersuchen die konzeptionellen Grundlagen der QM-Aktivitäten sowie den 
Umgang mit gravierenden Qualitätsdefiziten. Funktionsstörungen in diesem Bereich gefährden 
den qualitätsfördernden und -erhaltenden Selbstlerneffekt und führen dazu, dass Schulen sich an-
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bahnende Defizite nicht rechtzeitig erkennen. Die Erhebung dieser Grundfunktion erfolgt mittels 
Dokumentanalyse und weiterer Vor-Ort-Erhebungen. 
Der Bereich der Regelkonformität geht der Frage nach, inwieweit die Schulen die kantonal gel-
tenden Regelungen umsetzen und einhalten. Hierbei geht es u.a. um die Gleichbehandlung und 
Chancengleichheit der Kinder. Defizite in dieser Grundfunktion manifestieren sich weniger als 
Funktionsstörungen der Einzelschule, als vielmehr auf der Ebene des Gesamtsystems. Personen 
des Inspektorats analysieren die Regelkonformität mittels Dokumentenanalyse und Schulleitungs-
interviews (LANDWEHR 2013). 
Im Untersuchungszeitraum besteht die externe Evaluation neben diesem rechenschaftsorientierten 
Teil aus zwei entwicklungsorientierten Elementen. 
1.3.2.2 Entwicklungsorientierte Profilerfassung 
Im ersten Evaluationszyklus erfasste und präsentierte die entwicklungsorientierte Profilerfassung 
das schultypische Stärken-Schwächen-Profil. Im zweiten Zyklus steht das Entwicklungsprofil der 
Schulen im Zentrum. Dabei legen die Evaluationsfachkräfte die wahrgenommenen Stärken und 
Schwächen der Schulen dar. Die Schulen erhalten eine Rückmeldung, wie sie von aussen wahrge-
nommen werden, und können dies mit dem selbst deklarierten Stärken-Schwächen-Profil verglei-
chen. Dabei würdigt die Evaluation Stärken und weist auf kritische Aspekte hin, die sich negativ 
auf die Schulqualität auswirken. Hierfür werden Dokumente analysiert, Unterricht beobachtet und 
unterschiedliche Adressatengruppen mündlich befragt (LANDWEHR 2013; 2009b). 
1.3.2.3 Entwicklungsorientierte Fokusevaluation 
Beim zweiten entwicklungsorientierten Evaluationselement können Schulen ein Thema59 aus 
mehreren kantonal vorgegebenen Schulentwicklungsschwerpunkten auswählen. Die Fokusthemen 
orientieren sich an einem forschungs- und theoriegestützten Beurteilungsraster, das den Gegen-
stand in mehrere Dimensionen unterteilt. Jeder dieser Unterteile ist durch leitende Qualitätsan-
sprüche umschrieben und anhand indikatorengestützter Skalen in vier Qualitätsstufen eingeteilt60. 
Diese Skalierung gibt den Schulen an, in welcher Qualitätsstufe sie sich aktuell befinden und wel-
che Stufe als Nächstes anzustreben ist. Die Erhebung des Entwicklungsstands erfolgt durch quali-
tative und quantitative Befragungen, Beobachtungen und Dokumentenanalysen (LANDWEHR 
2013). 
Im Bericht, den die Schulen im Anschluss an die Evaluation erhalten, findet sich die beschriebene 
Gliederung wieder: Ein erster Teil stellt die Ergebnisse der Ampelevaluation mittels Ampelfarben 
dar. Ein nächster Abschnitt enthält Kernaussagen mit Erläuterungen zum Schulprofil. Ein dritter 
                                                     
59 Schulen können aus vier Themen wählen: Schulführung, QM, Integrative Schulungsprozesse, Schulische Entwicklungsprozesse (FACHSTELLE EXTERNE 
SCHULEVALUATION o.J.-c). 
60 Die vier Stufen sind eine Defizitstufe, eine elementare Entwicklungsstufe, eine fortgeschrittene Entwicklungsstufe und eine Excellence-Stufe 
(LANDWEHR 2013, S. 134). 
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Teil umschreibt die Ergebnisse zum gewählten Evaluationsfokus, gefolgt von Empfehlungen. Im 
Anhang befinden sich die Resultate der quantitativen Vorbefragung (LANDWEHR 2009b).  
Die Darstellung der externen Evaluation im Kanton Aargau macht deutlich, dass das Verfahren 
Prozessqualitäten erfasst und im rechenschaftsorientierten Teil Schwierigkeiten und nicht Stärken 
untersucht, wodurch eine blosse Fokussierung auf messbare Kriterien verhindert wird. Zudem 
benutzt die Evaluation mehrere Datenquellen. Die Rückmeldungen benennen die Schwächen klar 
und kenntlich und würdigen die Stärken der Schulen im entwicklungsorientierten Teil. EHREN & 
VISSCHER (2006) schätzen diese Eigenschaften des Evaluationsverfahrens als zentral für an-
schliessende Entwicklungsprozesse ein (vgl. Abschnitt 1.1.2.1). Daraus lässt sich folgern, dass 
zumindest auf der Ebene des Evaluationssystems optimale Bedingungen für anschliessende Ent-
wicklungsprozesse vorliegen. Die anderen von EHREN & VISSCHER (2006) genannten Eigenschaf-
ten der Evaluation beziehen sich auf die unmittelbare Interaktion zwischen Schule und Evaluati-
onsteam und sind demzufolge nicht im Evaluationsdesign erkennbar. 
Gemäss dem Analysemodell folgt der Darstellung des Evaluationsverfahrens die Darlegung der 
Eigenschaften negativ evaluierter Schulen. 
1.3.3 Eigenschaften von Schulen mit Roten Ampeln 
Im Sommer 2012 waren alle 235 Volksschulen des Kantons Aargau ein erstes Mal evaluiert. In 
einem Drittel der untersuchten Schulen konnten die Evaluationsfachkräfte alle Ampelbereiche auf 
Grün stellen. Bei knapp 60 % der Schulen fand sich in mindestens einem Ampelbereich eine 
Funktionsgefährdung (Gelbe Ampeln). Achtzehn, also rund 7 %61 der aargauischen Volksschulen 
wurden in einem oder mehreren Bereichen als nicht funktionsfähig eingestuft und dort mit einer 
Roten Ampel beurteilt. Bis zum Sommer 2012 waren zehn dieser Schulen nachevaluiert (STEINER 
2013).  
Eine explorative Befragung und Dokumentenanalyse von STEINER (2013) kommt zu dem 
Schluss62, dass die Bereiche „Betreuung und Aufsicht“, „Kontakte Schule–Elternhaus“, „Schul- 
und Unterrichtsklima“ und „Regelkonformität“, mit wenigen Ausnahmen, auf Grün stehen. Den 
Schulen scheint es leicht zu fallen, in diesen Bereichen die an sie gestellten Funktionsnachweise 
zu erbringen63. Anders sieht es im Bereich Schulführung aus, der die meisten Roten Ampeln auf-
weist (ebd. S. 151ff.). Konkret konstatierte die Evaluation folgende Probleme: 
Ungeklärte Zuständigkeiten und Kompetenzaufteilungen: Schulen mit Roten Ampeln weisen 
auf struktureller Ebene Abstimmungsprobleme zwischen Schulpflege, Gemeinde- oder Stadtrat 
                                                     
61 SCHWANK & SOMMER (2013) berichten von jährlich stark schwankenden „Failing-Zahlen“ zwischen 2,5 % und 10 %, je nach Bundesland (S. 99). KEY 
(2006) berichtet von 10 % in England (S. 77). 
62 Dies sind bislang die einzigen Einsichten zur Thematik der „Failing Schools“ in der Schweiz. Die Aussagen von STEINER (2013) beziehen sich teilweise 
auf dieselben Schulen, die in dieser Studie untersucht werden. 
63 Für Niedersachsen berichten MÖRKING et al. (2011) von besonders guten Werten in den Bereichen: Unterrichts- und Schulklima, Schülerberatung, 
schulische Kooperationen und Schulverwaltung. Besonders schwach fielen die Bereiche: Entwicklungsstand des Schulcurriculums, Schülerunterstützung, 
QM, Differenzierung und Selbstständigkeitsförderung aus. 
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und Schulleitung sowie zwischen der Schulleitung und dem Kollegium auf. Zudem führen kom-
plexe Strukturen64 zur Überforderung aller Akteure.  
Fehlende Personalführung: Eine bewusst gepflegte, strukturierte und reflektierte Personalfüh-
rung fehlt oft.  
Fehlende Problemlösekompetenz: Die Schulen sind sich meist bereits vor der externen Evalua-
tion ihrer Stärken und Schwächen bewusst, doch sind sie nicht in der Lage, ihre Probleme selbst 
zu lösen. Die Schwierigkeiten haben sich über Jahre aufgebaut und verfestigt. Dies drückt sich 
dadurch aus, dass sich Lehrpersonen über das Arbeitsklima beklagen oder die Lernenden unter 
einem belasteten Schul- und Unterrichtsklima leiden. Die Situation ist geprägt von gegenseitigem 
Misstrauen; dies verhindert, dass notwendige Schul- und Unterrichtsentwicklungsprojekte ange-
gangen werden. 
Fehlen eines funktionsfähigen QMs: Schulen mit Roten Ampeln gelingt es meist nicht, ein funk-
tionsfähiges schulinternes QM aufzubauen. Ein Mangel an zeitlichen Ressourcen und Know-how 
der Schulführung, eine abwehrende Haltung des Kollegiums gegenüber Qualitätsarbeit sowie dar-
aus sich ergebende Umsetzungsprobleme bilden Gründe für Defizite in diesem Bereich. 
Defizite im Bereich der evidenzbasierten Schulentwicklungen: Schulen mit Roten Ampeln 
fehlen Kompetenzen zur Generierung, Auswertung und Verarbeitung von Evaluationsdaten, was 
zur Folge hat, dass diese Schulen vorhandene Defizite nicht rechtzeitig und genügend diagnosti-
zieren. Fehlendes Know-how der Schulleitung im Bereich der Schulentwicklung führt meist zu 
erheblichem Aktivismus und fehlendem Einbezug der Lehrerschaft. 
Schulinterne Konflikte: Schulen mit Roten Ampeln weisen oft konflikthafte Beziehungen inner-
halb und zwischen den verschiedenen Akteursgruppen auf, die eine Entwicklung lähmen. Diese 
Auseinandersetzungen werden häufig tabuisiert oder beschönigt, was die Situation zusätzlich er-
schwert. 
Negierung des Evaluationsberichts: Schulen mit Roten Ampeln tendieren dazu, den Evaluati-
onsbericht abzuwehren oder die darin benannten eigenen Stärken auszublenden und bloss die di-
agnostizierten Defizite und Probleme zu sehen, was zu Widerstand und Abwehr führt (ebd. 
S. 151ff.). 
Inwiefern diese Merkmale von Schulen mit Roten Ampeln den Eigenschaften von „Failing 
Schools“ entsprechen, bildet Gegenstand des Abschnitts 1.3.5. Gemäss dem Analysemodell folgt 
die Beschreibung dem Prozess von der Krisendiagnose zur Nachevaluation. Da hierzu bislang 
keine Forschungsbefunde vorliegen, beschränkt sich der Abschnitt auf die Erörterung der Vorga-
ben. 
                                                     
64 Damit sind unterschiedliche Schulstandorte, Kollegien und Schulhauskulturen gemeint (STEINER 2013). 
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1.3.4 Entwicklungs- und Turnaround-Prozesse von Schulen mit Roten Ampeln 
Im Anschluss an die Evaluation sind Schulen angehalten, einen Entwicklungsplan zu erstellen. 
Dabei sind sie frei in der Auswahl, Priorisierung und Umsetzung der Massnahmen, sofern die 
Evaluationsfachkräfte bei ihnen keine Defizite (Rote Ampel) in den Grundfunktionen feststellen. 
Die Schulen sind verpflichtet, diesen Plan der kantonalen Schulaufsicht vorzulegen, die sich in 
den jährlich stattfindenden Standortgesprächen über den Stand der Massnahmenumsetzung erkun-
digt. Bei Bedarf berät und unterstützt das Inspektorat die Schulführung bei den geplanten Ent-
wicklungen (LANDWEHR 2013). 
Weisen Schulen in einem oder mehreren Bereichen gravierende Defizite auf, gestaltet sich der 
Prozess anders. Die Autonomie der Schule ist deutlich eingeschränkt, und der Prozess, welcher 
der Diagnose folgt, ist klar geregelt (ebd.): 
Information der Schulaufsicht: Die Leitung der Fachstelle für externe Schulevaluation infor-
miert die Leitung des kantonalen Inspektorats über die diagnostizierte gravierende Funktionsstö-
rung. Diese und die für die betreffende Schule zuständige Inspektoratsperson nehmen Einblick in 
den gesamten Evaluationsbericht. 
Massnahmennachvollzug und Erstgespräch: Innerhalb des ersten Monats nach der Berichtsab-
gabe ist die Schulführung zu einer Situationsbesprechung mit der kantonalen und regionalen In-
spektoratsleitung sowie der Leitung der Fachstelle für externe Schulevaluation eingeladen. In die-
sem Gespräch steht einerseits die Klärung der diagnostizierten Defizite im Zentrum. Andererseits 
zielt das Gespräch auf die Vorbesprechung von Entwicklungsmassnahmen, die die diagnostizierte 
Funktionsstörung möglichst rasch und wirksam beseitigen sollen, sowie auf die Erläuterung des 
weiteren Vorgehens und entsprechende Vereinbarungen ab. 
Massnahmenplanung: Die Schulführung erarbeitet einen differenzierten Schulentwicklungsplan, 
der vom Inspektorat bezüglich der Wirksamkeit zur Beseitigung des Defizits beurteilt und geneh-
migt werden muss. Das Inspektorat kann diesen bedingungslos genehmigen, unter Vorbehalt an-
nehmen65 oder mit einer Terminvorgabe für die Einreichung eines neuen Entwicklungsplans zu-
rückweisen. 
Massnahmenumsetzung: Die Realisierung der Entwicklungsmassnahmen erfolgt gemäss dem 
Entwicklungs- und Zeitplan. In regelmässig angelegten Informationsgesprächen zwischen der 
Schulleitung und der kantonalen und regionalen Inspektoratsleitung66 erhält die Aufsicht Einblick 
in den Umsetzungsprozess und erteilt den Schulen Aufgaben. Hierdurch erhält der Prozess eine 
verbindliche Strukturierung. Das Inspektorat nimmt bei Schulen mit Roten Ampeln die Control-
ling-Funktion ein, die fordernd, kontrollierend und zusätzlich prozessstrukturierend ist. 
                                                     
65 Dies bedeutet, dass die Schulen den Entwicklungsplan anpassen müssen, evtl. unter Anordnung zusätzlicher Entwicklungsmassnahmen (LANDWEHR 
2013). 
66 In allen Fällen sind beide Personen anwesend; die Leitung des Inspektorats übernimmt in der Regel die Gesprächsführung und die Regionalleitung die 
Protokollführung. Die Gespräche finden anfangs häufiger und später in grösseren Abständen statt (MORGENTHALER 2013). 
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Nachevaluation: Nach Ablauf der Umsetzungsphase67 erfolgt eine Nachevaluation der Schulen, 
die sich ausschliesslich auf die beanstandeten Ampelbereiche konzentriert. Im Anschluss an die 
positive Nachevaluation findet ein offizielles Abschlussgespräch in derselben Zusammensetzung 
wie beim Erstgespräch statt. Dabei stehen die Reflexion des Prozesses sowie die Sicherung und 
Weiterentwicklung der Qualität der Schule und des Inspektorats im Zentrum (ebd. S. 14ff.). 
Erneute Nachevaluation: Konnte die Schule die Defizite nicht genügend beheben, bleibt die 
Rote Ampel bestehen. Die Schulführung erhält eine „Führungsbeistandschaft“ (AARGAU BKS 
2012, S. 1), d.h. eine noch engere Beaufsichtigung durch das Inspektorat. Die Aufsicht greift in 
die Autonomie der Schulführung vor Ort ein, indem sie an Sitzungen teilnimmt, sämtliche wichti-
gen Entscheidungen mitbespricht und falls nötig interveniert. Zudem müssen die Schulen eine 
Beratungsperson hinzuziehen. Das Inspektorat unterbreitet der Schulführung zwei bis drei Vor-
schläge, und die Schulführung übernimmt die Verantwortung für die Auswahl der Beratungsper-
son. Diese externe Unterstützung begleitet die Schulführung und hilft ihr, das Tagesgeschäft zu 
bewältigen und die Ziele zu erreichen. Es finden regelmässig Standortbestimmungen zwischen 
den beteiligten Akteuren statt. Diese Massnahmen bleiben bestehen, bis die Schulen in einer er-
neuten Nachevaluation die Funktionsfähigkeit nachweisen können (MORGENTHALER 2012). 
Schulen mit Grünen oder Gelben Ampeln sind selbst für die Weiterentwicklung der Schulen ver-
antwortlich, da erwartet wird, dass sie in der Lage sind, die nachgewiesenen Entwicklungsfelder 
anzugehen. Diese Entwicklungen entsprechen dem Selbststeuerungsparadigma oder dem Bottom-
up-Prinzip. Bei Schulen mit Roten Ampeln haben die Empfehlungen des Evaluationsberichts Ver-
pflichtungscharakter; dies entspricht einem Verhandeln im „Schatten der Hierarchie“ (SCHARPF 
2000, S. 323). Die Aufsicht erzeugt von aussen bzw. von oben Druck, bespricht sich jedoch auch 
mit den Schulen, damit diese die notwendigen Schritte einleiten und wieder ihre Funktionsfähig-
keit zurückerlangen (LANDWEHR 2013). In diesem Fall steht die Entwicklungsfunktion in einer 
unmittelbaren Verbindung mit der Rechenschaftslegung (LANDWEHR 2011, vgl. auch Ab-
schnitt 1.1.1). 
Damit die beschriebenen Prozesse möglichst reibungslos verlaufen, empfiehlt STEINER (2013) die 
nachfolgenden Schritte: 
- Verarbeitung und Nachvollzug der Krisendiagnose, 
- Priorisierung der Schulführungsprobleme bei der Massnahmenumsetzung, 
- Hinzuziehung von Beratungspersonen und Critical Friends, 
- Einbezug des Kollegiums mittels Partizipation und Information in allen Phasen des 
Turnaround-Prozesses, 
- Stärkung der Zusammenarbeit, gemeinsame Haltungen und Zielvorstellungen, 
                                                     
67 In der Regel nach zwei, bis zweieinhalb Jahren (LANDWEHR 2013). 
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- Zug und Druck anhand regelmässiger Termine mit der Schulaufsicht und der Nachevalua-
tion und 
- dem Umgang mit Widerstand grosse Aufmerksamkeit schenken (S. 172ff.). 
Die explorativen Befunde von STEINER (2013) stellen bislang die einzigen Erkenntnisse zum be-
schriebenen Evaluationsverfahren dar. Demzufolge liegen beträchtliche Forschungslücken vor, die 
der anschliessende Abschnitt zusammenfasst. 
1.3.5 Forschungslücken und Ableitung der Forschungsfragen 
Das Resümee dieses Abschnitts unterteilt das Evaluationsverfahren des Kantons Aargaus in die 
drei Abschnitte „schulische Merkmale“, „Turnaround-Prozess“ und „Ergebnis/Output“ des Analy-
semodells, um aufzudecken, wo Wissenslücken bestehen. Wo möglich, erfolgt der Vergleich der 
Ergebnisse des Ampel-Modells mit dem dargelegten Forschungsstand. Aus diesen Überlegungen 
werden die Forschungsfragen abgeleitet. Die Bezeichnung „Failing Schools“ steht im Folgenden 
für Schulen mit Defiziten im Output und der Terminus „Schulen mit Roten Ampeln“ für Schulen 
mit einer Krisendiagnose im Bereich der Prozessqualitäten. Gemäss der Logik des Analysemo-
dells beginnt der Vergleich mit den schulischen Merkmalen. 
Merkmale von Schulen mit Roten Ampeln: Die Analyse des Forschungsstands zu Schulen mit 
Roten Ampeln hat ergeben, dass bislang ausschliesslich die explorativen Befunde von STEINER 
(2013) vorliegen, die umschreiben, wodurch sich Schulen mit Schwierigkeiten in den Prozessqua-
litäten auszeichnen. Diese empirische Forschungsarbeit zielt darauf ab, diese Befunde zu überprü-
fen und zu ergänzen. Daraus lässt sich die folgende Frage ableiten: 
 
Durch welche Eigenschaften zeichnen sich Schulen mit Defiziten in den Prozessqualitäten aus? 
 
Die Ausführungen in Abschnitt 1.2.1 belegten, dass „Failing Schools“ eine verarmte Lernkultur 
der gesamten Organisation aufweisen. Die Ableitung des Analysemodells (Abschnitt 1.1.4) ver-
wies darauf, dass sich nachhaltige Entwicklungs- oder Turnaround-Prozesse in einer Veränderung 
der schulischen Innovationskraft manifestieren. Die zugrunde gelegten Wirkmodelle (Ab-
schnitt 1.1.2) operationalisieren diese Kompetenz mit der Lernfähigkeit von Schulen. Demzufolge 
geht diese Arbeit der Frage nach, wie es um die Lernfähigkeit von Schulen mit gravierenden Defi-
ziten in den Prozessqualitäten steht. Demnach lautet die zweite Frage: 
 
Wie ist die Lernfähigkeit von Schulen mit Schwierigkeiten in den Prozessqualitäten einzuschätzen?  
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Der Vergleich der Merkmale von Schulen mit Roten Ampeln von STEINER (2013, vgl. Ab-
schnitt 1.3.3) mit denjenigen von „Failing Schools“ (Tabelle 7) verweist darauf, dass beide Schul-
typen sich durch eine schwache Schulführung, fehlende Kompetenzen und problematische klima-
tische Verhältnisse auszeichnen. STEINER (2013) führt die Defizite der Schulführung stärker auf 
strukturelle Schwierigkeiten sowie mangelnde Kompetenzen zurück. Die angloamerikanische 
Literatur verortet die Defizite eher im Führungsstil der Leitungspersonen. Die umschriebenen 
Wissenslücken betreffen bei Schulen mit Roten Ampeln die Schulführung (STEINER 2013), bei 
„Failing Schools“ im angloamerikanischen Bereich sind es die Lehrpersonen, denen elementare 
Wissensbestände fehlen. Die Merkmale von „Failing Schools“ sind allgemein eher als kulturelle 
Schwierigkeiten einzuschätzen, wohingegen STEINER (2013) vornehmlich strukturelle Probleme 
nennt. 
Tabelle 7: Vergleich der Merkmale von „Failing Schools“ aus prozess- und outputorientierten Evaluationssystmen 
(Quelle: eigene Gegenüberstellung) 
Merkmale von Schulen mit Roten Ampeln Merkmale von „Failing Schools“ 
- ungeklärte Zuständigkeiten und Kompe-
tenzaufteilungen 
- fehlende Personalführung 
- fehlende Problemlösekompetenz, fehlende 
Datenkompetenz 
- Fehlen eines funktionsfähigen QM 
- schulinterne Konflikte 
 
 
- schwache Führung 
- fehlende Kompetenzen/geringe Entwick-
lungsfähigkeit und -bereitschaft 
 
- problematische klimatische Verhältnisse 
- fehlende Vision und irrelevante Ziele 
- wenig Zusammenarbeit 
- unbefriedigende Kommunikation 
- defensive Schulkultur und defensives 
Schulklima 
- geringe Selbstwirksamkeitserwartung 
 
Die analysierten Merkmale von Schulen mit Roten Ampeln sollen mit den Eigenschaften von 
„Failing Schools“ verglichen werden. Daher wird der Frage nachgegangen: 
 
Worin unterscheiden sich „Failing Schools“ aus outputorientierten Evaluationssystemen von 
Schulen mit Defiziten in den Prozessqualitäten? 
 
Es ist abzuwarten, ob sich Schulen mit Roten Ampeln tatsächlich eher durch strukturelle Probleme 
auszeichnen, oder ob sich STEINERS (2013) Befunde vor allem mit dem Evaluationsfokus der Am-
pelevaluation begründen lassen. 
Turnaround-Prozess: Zum Turnaround-Prozess von Schulen mit gravierenden Defiziten in den 
Prozessqualitäten liegen erst vereinzelte Erfahrungsberichte vor (siehe Abschnitt 1.2.2). Die Be-
gleitung infolge von Negativdiagnosen vonseiten der Schulaufsicht im Kanton Aargau lässt deut-
lich die vier Prozessschritte des Analysemodells erkennen (Problemnachvollzug, Erstellung der 
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Ziel- und Massnahmenpläne, Massnahmenumsetzung, Evaluation). Es ist nicht bekannt, wie sich 
diese Schritte in der Realität gestalten, welches förderliche und hinderliche Bedingungen darstel-
len. Im Abschnitt 1.2.2 erfolgte der Verweis auf die Bedeutung der einzelnen schulischen Ak-
teursgruppen für gelingende Turnaround-Prozesse. Für Schulen mit Defiziten in den Prozessquali-
täten liegen hierzu keine Erkenntnisse vor. 
Die kantonale Schulaufsicht im untersuchten Kontext begleitet ebenfalls, wie in den outputorien-
tierten Systemen, sämtliche Prozessschritte der Schule. Diese Einschränkung der Autonomie stellt 
die einzige Sanktion für die Schulen dar. Es ist unklar, ob diese Begleitung Nebeneffekte hervor-
ruft, ähnlich wie in den Systemen aus dem englischsprachigen Raum. Ebenso ist offen, wie und ob 
die Schulen externe Unterstützungsangebote nutzen. Daher soll folgenden Fragen nachgegangen 
werden: 
 
Wie gestalten sich Turnaround-Prozesse an Schulen mit Schwierigkeiten in den Prozessqualitä-
ten? 
Welches sind förderliche und hinderliche Bedingungen für Turnaround-Prozesse, und welche 
Rolle spielen dabei die Akteure? 
 
Zeitpunkt Grün: Zu intendierten und nicht-intendierten Folgen von Turnaround-Prozessen liegen 
vereinzelte Ergebnisse für Schulen mit Defiziten in den Prozessqualitäten vor. Für positiv nach-
evaluierte Schulen mit vormals Roten Ampeln ist bislang ausschliesslich bekannt, dass sie sich in 
den beanstandeten Ampel-Bereichen genügend verbessert haben, sodass sie den kritischen Soll-
Wert überschreiten konnten. Weitere intendierte Wirkungen und Nebenwirkungen sind bislang 
unbekannt und können daher nicht mit den bestehenden Forschungsergebnissen verglichen wer-
den. Dementsprechend zielt die anschliessende Frage auf dieses Desiderat:  
 
Durch welche Eigenschaften zeichnen sich positiv nachevaluierte Schulen mit Defiziten in den 
Prozessqualitäten aus? 
 
Da sich ein nachhaltiger Entwicklungs- und Turnaround-Prozess in einer verbesserten Lernfähig-
keit der Organisation manifestiert (siehe Abschnitt 1.1.4), analysiert diese Arbeit, wie es um die 
Lernfähigkeit der untersuchten Schulen zum Zeitpunkt der positiven Nachevaluation steht. Daher 
lässt sich fragen: 
 
Externe Schulevaluation und „Failing Schools“ 
59 
 
Wie ist die Lernfähigkeit von positiv nachevaluierten Schulen mit Schwierigkeiten in den Prozess-
qualitäten einzuschätzen? 
 
Um Veränderungen infolge des Turnaround-Prozesses feststellen zu können, müssen die Eigen-
schaften und die Lernfähigkeit der Schulen zum Zeitpunkt der Negativdiagnose (Eigenschaften 
der Schule) mit denjenigen nach dem Turnaround-Prozess (Ergebnis/Output) miteinander vergli-
chen werden. Entwicklungen in der Lernfähigkeit liefern Hinweise über die Nachhaltigkeit der 
Veränderungen. Dementsprechend ist den folgenden Fragen nachzugehen: 
 
Inwiefern hat sich die Lernfähigkeit von Schulen mit Schwierigkeiten in den Prozessqualitäten 
aufgrund des erfolgreichen Turnaround-Prozesses verändert? Sind diese Entwicklungen als orga-
nisationale Lernprozesse einzuschätzen, und zeigen sich dabei Nebenwirkungen? 
Welche Eigenschaften von Schulen mit Defiziten in den Prozessqualitäten haben sich aufgrund des 
erfolgreichen Turnaround-Prozess verändert? 
 
Die vorangegangenen Ausführungen haben darauf verwiesen, dass sich diese Arbeit im Wirkungs- 
und Spannungsfeld von Rechenschaftslegung und Schulentwicklung bewegt. Dieses erste Kapitel 
legte den Untersuchungsgegenstand, Modelle sowie die Forschungslage dar. Daraus folgte die 
Ableitung eines Analysemodells, der theoretischen Perspektive und der Forschungsfragen. Das 
nächste Kapitel betrachtet den Aspekt des Organisationalen Lernens und die Schule als Lernende 
Organisation, um das Analysemodell zu ergänzen und die theoretische Perspektive für die an-
schliessenden Analysen darzulegen. 
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2 Organisationales Lernen in Schulen 
Das vorangehende Kapitel verwies darauf, dass „Failing Schools“ als gesamte Organisation eine 
verarmte Lernkultur aufweisen. Modelle zu schulischen Entwicklungsprozessen deuten darauf hin, 
dass speziell diese fehlenden Elemente zentral für erfolgreiche Entwicklungs- und Turnaround-
Prozesse sind. Daher betrachtet diese Studie den Forschungsgegenstand unter der Perspektive des 
Organisationalen Lernens68, das in diesem Kapitel erörtert wird. Gemäss KELLE & KLUGE (1999) 
erhalten die empirischen Daten dieser Studie erst aufgrund dieser theoretischen Rahmung ihre 
erziehungswissenschaftliche Bedeutung. 
Absicht dieses Kapitels ist zu klären, was Organisationales Lernen ist, wie sich dieser Prozess 
gestaltet und wodurch sich Lernende Organisationen auszeichnen. Diese Darstellungen dienen 
dazu, das Analysemodell weiter zu ergänzen, und helfen, die Forschungsfragen zu beantworten. 
Um dieses Ziel zu erreichen, ist es zunächst erforderlich, allgemeine Konzepte Organisationalen 
Lernens und Wandels zu betrachten, zu definieren und abzugrenzen. Diese Klärung soll das Ver-
ständnis des diffusen Begriffs der "Lernenden Organisation" klären sowie den Lernprozess und 
deren Qualität nachzeichnen. Diese Präzisierung ist zentral, da die Ansätze, die das Konzept Ler-
nender Organisationen auf die Schule übertragen, nicht auf die zugrundeliegenden Konzepte ein-
gehen (FELDHOFF 2011), die für das Verständnis sowie eine kritische Einschätzung der Ansätze 
nötig sind. 
Ein zweiter Abschnitt betrachtet die Schulen als Lernende Organisationen. Mittlerweile ist unbe-
stritten, dass Schulen als auf Lernprozesse spezialisierte Organisationen nicht umhinkommen, 
selbst zu lernen, um den veränderten Bedingungen gewachsen zu sein (HOFER 2011). Dabei be-
schreiben die Ansätze, wie sich Schulen zu Lernenden Organisationen entwickeln und welche 
Stadien sie dabei durchlaufen. Um im anschliessenden empirischen Teil einschätzen zu können, in 
welcher Entwicklungsphase sich die untersuchten Schulen befinden und durch welche Merkmale 
sie charakterisiert sind, beschreiben die nachfolgenden Unterkapitel den Ausgangs- und Zielzu-
stand dieser Entwicklung genauer. Die Synthese beginnt mit der Darstellung der bislang einzigen 
Studie, die „Failing Schools“ unter der Perspektive Lernender Organisationen betrachtet. Die Re-
flexion der Stärken und Schwächen dieser Untersuchung leitet zum eigenen Analysemodell über, 
das anhand der Verknüpfung der Inhalte des ersten und zweiten Kapitels weiter differenziert und 
ergänzt wird. Der Abschnitt schliesst mit der Darlegung der Verknüpfung der Forschungsfragen 
mit den Forschungsständen und theoretischen Zugängen. 
 
                                                     
68Im englischsprachigen Raum hat sich die Verwendung des Terminus „organizational learning“ etabliert (SCHERM & PIETSCH 2007, S. 273). Für den 
deutschsprachigen Raum belegen KLIMECKI & THOMAE (1997) in ihrem Überblicksartikel, dass die Begriffe „Organisationales Lernen“, „Organisations-
lernen“ und „Lernende Organisation“ sich alle auf denselben Beobachtungsgegenstand beziehen (S. 1f.). WIEGAND (1996) ergänzt „organisationales“ und 
„organisatorisches Lernen“, „lernende Unternehmen“ „lernende bzw. lernfähige Organisationen“ (S. 13). Diese Studie verwendet infolgedessen die 
Termini fortan synonym. 
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2.1 Organisationales Lernen und Lernende Organisationen 
Gemäss WEICK & WESTLEY (1996) erweisen sich die beiden Begriffe „Organisieren“ und „Ler-
nen“ als nicht miteinander vereinbar (S. 191f.). Lernen bedeutet Vielfalt – Organisieren hingegen 
Standardisierung. Wie das Konzept der Lernenden Organisation diese beiden Termini versteht und 
miteinander verbindet, ist Gegenstand dieses Unterkapitels. 
Hierfür ordnet der erste Abschnitt die beiden Termini „Lernen“ und „Organisation“ theoretisch ein 
und klärt das für diese Arbeit geltende Verständnis dieser Begriffe. Ein nächster Schritt behandelt 
unterschiedliche Modelle des intentionalen Wandels und begründet, warum sich die Sichtweise 
des Organisationalen Lernens anbietet. Der nachfolgende Absatz stellt den Grundgedanken des 
Organisationalen Lernens dar und grenzt ihn von anderen, ähnlichen Konzepten ab. Angesichts 
der unzähligen Ansätze zum Organisationalen Lernen fokussiert diese Untersuchung zwei zentrale 
Konzepte, die im Anschluss vorgestellt werden und deren Bedeutung für die vorliegende Arbeit 
dargelegt wird. Der Abschnitt schliesst mit einem Resümee, mit der Definition des organisationa-
len Lernverständnisses sowie der für die anschliessende Untersuchung zentralen Aspekte. 
2.1.1 Theoretische Einordnung der Termini „Organisation“ und „Lernen“ 
Die theoretische Verortung und Klärung des Lern- und Organisationsverständnisses trägt der Kri-
tik von STOTZ (1999) und WIEGAND (1996) Rechnung, die monieren, dass eine Mehrzahl der Ar-
beiten, die sich mit Organisationalem Lernen beschäftigen, nicht die zugrunde liegenden Lern- 
und Organisationsannahmen offenlegt. 
2.1.1.1 Organisation 
Unterschiedliche Disziplinen wie beispielsweise Betriebswirtschaft, Psychologie oder Soziologie 
haben Grundkonzepte zum Terminus der Organisation gebildet, die sich in einigen Aspekten über-
lappen und ergänzen, in anderen jedoch widersprechen (SCHOLL 2004). Jede dieser Beschreibun-
gen hat eine je eigene Sichtweise und hebt einige Aspekte hervor – vernachlässigt dafür andere 
(PICOT, DIETL, FRANK, FIEDLER & ROYER 2012). Dementsprechend existieren mannigfache Or-
ganisationsdefinitionen. Häufig findet sich die Unterscheidung zwischen einem institutionellen 
und einem instrumentellen Organisationsbegriff (vgl. BEA & GÖBEL 2010; PICOT et al. 2012; 
SCHREYÖGG 1996). BEA & GÖBEL (2010) umschreiben zusätzlich den prozessorientieren Organi-
sationsbegriff (S. 4). 
Der instrumentelle Organisationsbegriff geht davon aus, dass das Ergebnis des Organisierens 
ein stabiles Regelsystem ist. Dieses weist ein festes Gefüge von Regeln auf, die allem vorgelagert 
sind. Das Ziel besteht bei dieser Sichtweise darin, Arbeitsabläufe so effizient wie möglich zu ge-
stalten und dauerhaft sicherzustellen (SCHREYÖGG 1996). Organisationen werden daher als ein 
„geschaffenes Regelsystem, das zielorientiert als Führungsinstrument eingesetzt wird“ (BEA & 
GÖBEL 2010, S. 5) betrachtet, oder mit anderen Worten: Unternehmen HABEN eine Organisation 
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(PICOT et al. 2012, S. 27). SCHREYÖGG (1996) kritisiert, dass aufgrund der fehlenden Perspektive 
des Gesamtsystems das Nichtbefolgen organisationaler Regeln unerklärt bleibt. 
Das institutionelle Organisationsverständnis sieht den Menschen, im Unterschied zum Tier, als 
nicht instinktgesteuert. Damit seine Handlungen dennoch ein bestimmtes Mass an Verlässlichkeit 
erhalten, ist der Mensch gezwungen; derartige Verhaltensregelmässigkeiten selbst zu erzeugen. 
Für die ordnende Gestaltung der Interaktionen bilden Menschen unter anderem Organisationen. 
Darunter werden relativ stabile und für einen grösseren Kreis von Menschen verbindliche Systeme 
mit formalen und informellen Regeln verstanden (BEA & GÖBEL 2010). Weitere Merkmale einer 
so verstandenen Organisation sind klare Grenzen, Ziele und Arbeitsaufteilungen (vgl. 
ROSENMUND 2011; BEA & GÖBEL 2010; SCHREYÖGG 1996). Unternehmen SIND deshalb Organi-
sationen (BEA & GÖBEL 2010, S. 6; PICOT et al. 2012, S. 27). 
Der prozessorientierte Organisationsbegriff fokussiert den Prozess der Ordnungsentstehung im 
Unternehmen. Dieser Strukturierungsvorgang wird sowohl bewusst von bestimmten autorisierten 
Personen ALS AUCH unbewusst von selbstbestimmenden Organisationsmitgliedern betrieben69. 
Der Prozess des Organisierens ist demnach ein „mehr oder weniger bewusst gesteuerter Prozess“ 
(BEA & GÖBEL 2010, S. 4). 
Die vorliegende Arbeit versteht Organisationen als bewusst gegründete Einheiten mit definierten 
Mitgliedern, die ihre Arbeit auf der Basis spezifischer impliziter und expliziter Beziehungs- und 
Verhaltensstrukturen planvoll, arbeitsteilig und zielgerichtet koordinieren. Dieses Regelsystem 
macht die Akteure handlungsfähig und grenzt die Organisation von ihrer Umwelt ab. Demzufolge 
orientiert sich diese Arbeit am institutionellen Organisationsbegriff. Dieses Verständnis weist 
gegenüber den anderen Sichtweisen den Vorteil auf, dass es unbewusste und informelle Strukturen 
einschliesst, wodurch der den anderen Termini innewohnende „Mythos der Rationalität“ 
(MORGAN 2006, S. 283) überwunden wird. Infolgedessen nimmt das institutionelle 
Organisationsverständnis einen umfassenderen Blickwinkel ein. 
2.1.1.2 Lernen 
Aufgrund der schwachen Instinktausprägung und der sich ständig verändernden Umwelt stellt 
Lernen einen lebensnotwendigen Vorgang für den Menschen dar. Gemäss GÖHLICH & ZIRFAS 
(2007) entwickelt sich der Mensch erst „mittels Lernen zum Menschen“ (S. 7), da er durch Lernen 
sein Wissen und Können erweitert und verfeinert und dies die Voraussetzung für eine selbständige 
Lebensgestaltung ist. 
Auf die Frage, was Lernen ist, finden sich mannigfache Erklärungen in Form von Lerntheorien. 
Diese lassen sich stark vereinfacht in behavioristische sowie kognitive Lerntheorien unterteilen 
(GUDJONS 2008). 
                                                     
69 Dieser Prozess wird auch als „autonome“ Selbstorganisation bezeichnet (BEA & GÖBEL 2010, S. 4). 
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Behavioristische Lerntheorien sehen das menschliche Verhalten als naturwissenschaftlich unter-
suchbares und erklärbares Phänomen, das sich in vorhersehbare Reiz-Reaktions- bzw. (Re-) Akti-
ons-Konsequenz-Ketten zerlegen lässt70. Dementsprechend bringen behavioristische Lerntheorien 
das Verhalten und die nachfolgenden Ereignisse miteinander in Verbindung (GÖHLICH & ZIRFAS 
2007). Führt eine Handlung zu einer erwünschten Wirkung (positive Verstärkung) oder vermeidet 
sie eine nicht-intendierte Reaktion (negative Verstärkung), erfolgt die Aufnahme ins Verhaltens-
repertoire (operantes Konditionieren), oder ein bereits vorhandenes Verhalten wird durch einen 
neuen bzw. zusätzlichen Reiz ausgelöst (klassisches Konditionieren) (STEINER 2006). Das gelern-
te Verhalten wird „gelöscht“ (ebd. S. 146), wenn es keine Verstärkung mehr erhält. Dementspre-
chend können Lernen und Verhalten mittels gezielter Impulse von aussen gesteuert werden. Die-
ses Wissen wird für die Bestrafung genutzt, indem unerwünschte Konsequenzen oder der Entzug 
positiver Verstärkung in Aussicht gestellt werden, um das Verhalten anderer zu steuern. Es ist 
nicht die Strafmassnahme als solche, die zu einer Wirkung führt, sondern die Interpretation der 
Massnahme durch die bestrafte Person. Der Nachteil liegt darin, dass das unerwünschte Verhalten 
zwar gestoppt wird, jedoch kein erwünschter Verhaltensaufbau folgen muss. Häufig zeigen sich 
Alternativ- und Vermeidungsverhalten, die dazu dienen, die Bestrafung zu umgehen, jedoch we-
nig zur Lösung des Problems beitragen (ebd.). Der Behaviorismus sieht Lernen demzufolge als 
passiven Prozess, bei dem eine Aussensteuerung über Reize erfolgt (GUDJONS 2008). Der Ansatz 
schliesst innerpsychische Vorgänge und soziale Erklärungen bewusst aus (GÖHLICH & ZIRFAS 
2007). Die kognitive Wende kritisierte71 diese Sichtweise heftig und bewertete sie als verkürzt. 
Kognitive Lerntheorien sehen das Gehirn als eine Art informationsverarbeitenden Apparat, 
wodurch die zuvor bewusst ausgeblendete Innensteuerung des Menschen in den Vordergrund tritt. 
Kognitive Ansätze verstehen Lernen als aktiven, selbstgesteuerten Verarbeitungsprozess 
(GÖHLICH & ZIRFAS 2007), der Wissensstrukturen ergänzt, neu strukturiert oder aufbaut (STEINER 
2006). Das menschliche Wissen ist in je individuelle Schemata72 gegliedert, die sich im Lauf des 
Lebens aufgrund von Erfahrungs- und Lernprozessen gebildet haben. Der Mensch versucht neu 
erworbenes Wissen in die bestehenden Strukturen zu integrieren, wodurch sich diese laufend er-
gänzen, erweitern und miteinander vernetzen (Assimilation bei PIAGET 1985, S. 35). Gelingt die-
ser Integrationsprozess nicht, da neue Informationen beispielsweise den bestehenden Strukturen 
widersprechen, werden diese Informationen ignoriert. Die Irritation kann jedoch so stark oder 
wiederholt auftreten, dass die bestehenden Wissensstrukturen sich neu strukturieren oder bilden 
müssen, damit die Integration des neuen Wissens gelingt (Akkommodation bei PIAGET 1985, 
S. 35). Diese „Umsortierung“ (SCHREYÖGG 1996, S. 515) dieser Schemata kann beispielsweise 
                                                     
70 GUDJONS (2008) vergleicht die Sicht auf den Menschen gar mit einem „Reiz-Reaktions-Verknüpfungscomputer“ (S. 212). 
71 Die Kritik bezog sich darauf, dass sich das behavioristische Lernverständnis ausschliesslich auf das beobachtbare Verhalten bezieht und das Reaktive 
stark betont. Des Weiteren monieren die Kritiker, dass der Behaviorismus tierisches und menschliches Verhalten gleichsetzt. Handlungsgründe wie Wille, 
Motivation oder Selbstreflexivität des Menschen vernachlässigt diese Perspektive (GUDJONS 2008). 
72 Die Autorin ist sich bewusst, dass es für Wissensstrukturen unzählige ähnliche Termini gibt. SCHREYÖGG (1996) zählt dabei die Begriffe „mentale 
Modelle“, „cognitive maps“, „(Referenz-)Rahmen“, „Wissensstrukturen“, „Weltanschauungen“ usw. auf (S. 515). Diese Arbeit verwendet die beiden 
Termini „Wissensstruktur“ und „Schemata“ synonym, ohne dabei auf eine spezifische Theorie anzuspielen. 
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bedeuten, dass das Individuum Sachverhalte in der Folge anders beurteilt. Da die einzelnen Sche-
mata miteinander verbunden sind, kann die Umstrukturierung einer Einheit Anpassungsfolgen für 
benachbarte Strukturen nach sich ziehen. Je zentraler das akkommodierte Schemata ist, desto 
grösser sind die Auswirkungen. Kognitive Schemata beeinflussen das (Lern-) Verhalten massge-
blich, da sie die Wahrnehmung leiten und dementsprechend ausschliesslich selektive Ausschnitte 
der Realität abbilden. Kognitive Theorien verstehen Lernen infolgedessen als Prozess der Ausei-
nandersetzung mit der Umwelt auf der Grundlage der eigenen mentalen Modelle, die weiteres 
Lernen lenken, strukturieren und begrenzen. Jede Wahrnehmung ist demnach interpretiert und 
erhält erst dadurch ihre bestimmte Bedeutung73 (GUDJONS 2008). 
Diese Arbeit versteht Lernen als Verarbeitungsprozess, bei dem sich die bestehenden kognitiven 
Strukturen aufgrund neuer Wissensinhalte erweitern oder verändern. Diese Strukturen haben sich 
im Lauf des Lebens anhand von je individuellen Erfahrungen entwickelt und beeinflussen die 
Wahrnehmung, das Verhalten und somit ebenfalls den Lernprozess selbst. Demnach orientiert sich 
diese Arbeit am kognitivistischen Lernverständnis, das den Menschen nicht bloss als reizverarbei-
tendes Wesen betrachtet, sondern als gestaltenden Akteur mit innerpsychischen Prozessen. Zusätz-
lich entspricht diese Sichtweise eher dem zuvor definierten Organisationsverständnis. 
Nach der Klärung des Organisations- und Lernverständnisses soll der nachfolgende Abschnitt 
aufzeigen, warum es sinnvoll ist, intentionale Veränderungen unter der Perspektive des Organisa-
tionalen Lernens zu betrachten. 
2.1.2 Konzepte von intentionalen Veränderungen 
Die Fähigkeit, sich zu verändern und zu entwickeln, gilt heute als wichtige Kompetenz von Orga-
nisationen (BORMAN 2002; SNYDER & CUMMINGS 1998). Bis in die 1960er Jahre fand die Bewäl-
tigung organisationaler Veränderungen wenig Beachtung. Die betriebswirtschaftliche Organisati-
onslehre verfolgte die Prämisse, dass die Mitarbeitenden vorbereitete Veränderungsvorhaben 
problemlos umsetzen, wenn eine sorgfältige Planung vorausging. Dementsprechend fand aus-
schliesslich die Planung von Projekten Beachtung. Bei der Umsetzung in die Praxis wurde jedoch 
deutlich, dass sich die verordneten Veränderungen dahinschleppten, die Mitglieder sich widersetz-
ten oder andere unvorhersehbare Ereignisse eintrafen. Die sorgfältig erstellten Pläne verkamen zu 
Makulatur, und alte Routinen stellten sich wieder ein. Diese Schwierigkeiten wurden als Pla-
nungsfehler interpretiert und hatten zur Folge, dass sich die Planung weiter intensivierte, was die 
beschriebenen Probleme zusätzlich verschärfte (SCHREYÖGG 2006). Die Arbeiten von LEWIN 
(1958) führten massgeblich dazu, dass der Umsetzungsprozess von Veränderungen in den Fokus 
geriet (GÖHLICH 2007). Etliche Ansätze beschäftigen sich seither damit, wie Wandel abläuft und 
wie er gemanagt werden kann (FELDHOFF 2011), doch es existiert keine umfassende Theorie 
                                                     
73 Innerhalb der kognitiven Lerntheorien lassen sich vereinfacht gesagt die zwei Hauptrichtungen des Kognitivismus und des Konstruktivismus unterschei-
den. Diese differieren vornehmlich in der Einschätzung der äusseren Steuerbarkeit von Lernprozessen (GÖHLICH & ZIRFAS 2007). Da diese Unterschei-
dung für die vorliegende Arbeit nicht von Relevanz ist, wird nicht weiter darauf eingegangen. 
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(GREIF, RUNDE & SEEBERG 2004). TÜRK (1989) unterteilt die unterschiedlichen Modelle des 
Wandels in drei Gruppen (S. 53ff.): 
- Entwicklungsmodelle, 
- Selektionsmodelle und 
- Lernmodelle. 
Entwicklungsmodelle gehen von der Annahme aus, dass Systemen immanente Triebkräfte zu-
grunde liegen und sie dabei Lebensphasen in einer eindeutigen Richtung durchlaufen. Umweltver-
hältnisse können diese Prozesse zwar modellieren oder hemmen, nicht jedoch grundsätzlich ver-
ändern. Diese von innen verursachte zielbezogene Vorherbestimmung macht Veränderungen irre-
versibel. Zu den Entwicklungsmodellen zählen Reifungsmodelle, Evolutionstheorien, Stufenent-
wicklungen, Lebenszyklusmodelle oder Kristallisationsmodelle. 
Selektionsmodelle gehen von einer engen System-Umwelt-Beziehung aus. Knappe Ressourcen 
führen dazu, dass nur bestimmte Systeme überleben, die ihre Aneignungsfähigkeit besonders gut 
ausgebildet haben. Das System produziert Veränderungen, die von externen Kräften bestimmt 
werden bzw. sich diesen gegenüber bewähren müssen. Dementsprechend setzt die Umwelt Bedin-
gungen (Selektionskriterien), auf die sich Organisationen „einschwingen“ (TÜRK 1989 S. 56) 
müssen. Diese Ansätze unterstellen der Entwicklung keine bestimmte Richtung, gehen allerdings 
von relativ konstanten Umweltverhältnissen aus, da ansonsten keine Anpassungen vollzogen wer-
den können. 
Lernmodelle sind reflexive Fehlerkorrekturmodelle, bei denen die Selektions- und Retentions-
vorgänge im System selbst ablaufen. Sie verlaufen in Lernzyklen, die erst dann abgeschlossen 
sind, wenn neue Einsichten und Fähigkeiten sich in der Organisationspraxis niederschlagen. 
Lernmodellen wird die Fähigkeit zur Selbstveränderung angesichts reflektierter Umwelterfahrun-
gen zugesprochen. 
Der Vergleich dieser Ansätze belegt, dass Entwicklungsmodelle nicht die Frage stellen, ob sich 
Organisationen entwickeln können, sondern die Bewegung und Reifung von Entwicklungsschrit-
ten steht im Zentrum. Dem Management bleiben, wenn überhaupt, die Aufgabe der Identifikation 
der nächsten Lebensphase und die effiziente Implementation derselben. Selektionsmodelle enthal-
ten nicht die Annahme einer strengen, inneren Zielgerichtetheit. Die Organisationen „schwingen“ 
(TÜRK 1989 S. 56) sich vielmehr auf die Umweltbedingungen ein. Hinsichtlich der langfristigen 
Gestaltungsmöglichkeiten sind sie schicksalsergeben, da die Handlungskompetenz des Manage-
ments nicht den Selektionskriterien der Umwelt entspricht. 
„Managementhandeln ist somit darauf reduziert, möglichst viel Variation zu produ-
zieren, die meist diffusen Selektionskriterien der Umwelt zu erkennen und – wenn 
möglich – die Organisation entsprechend zu verändern oder durch Nischenstrategien 
den Selektionskriterien auszuweichen“ (WIEGAND 1996, S. 92). 
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Lernmodelle hingegen betonen die Fähigkeit der Organisation, sich aufgrund von Feedback-
Prozessen selbst zu verändern. Sie heben den aktiven Charakter organisationalen Handelns hervor 
(ebd.) und bieten sich deshalb für die Betrachtung von intentionalen Veränderungen an. 
Bei den Lernmodellen haben sich die Ansätze des Organisationalen Lernens als besonders geeig-
net erwiesen, um Wandel zu planen und zu managen (KLIMECKI & THOMAE 1997; SNYDER & 
CUMMINGS 1998). Im Gegensatz zu anderen Lernmodellen74 reicht die Forschung zum Organisa-
tionalen Lernen bis in die frühen 1960er Jahre zurück, fand jedoch erst rund zwanzig Jahre später 
öffentliche Beachtung. Seit Mitte der 1990er Jahre ist die Lernfähigkeit von Organisationen all-
gemein anerkannt (ARGYRIS & SCHÖN 2006; SCHERM & PIETSCH 2007). Dementsprechend be-
handelt der nächste Abschnitt die Grundgedanken dieses Ansatzes. 
2.1.3 Definition und Abgrenzung der Ansätze Organisationalen Lernens 
Die Literatur zum Organisationalen Lernen ist sehr umfangreich, „diffus“ (KLIMECKI & THOMAE 
1997, S. 1) und „unüberschaubar“ (WIEGAND 1996, S. 1). Es findet sich weder eine allgemein 
anerkannte Definition, noch sind sich die Autoren über die Ergebnisse, Inhalte, Einflussgrössen, 
Lernebenen und Bezüge zu anderen organisationstheoretischen Ansätzen einig (vgl. GARVIN 
1993; KLUGE & SCHILLING 2000; ORTNER 1995; SCHERM & PIETSCH 2007; SNYDER & 
CUMMINGS 1998; TÜRK 1989; WIEGAND 1996). Zusätzlich sind die Termini oft gar nicht oder 
unzureichend expliziert (ausführlich dazu STOTZ 1999 und WIEGAND 1996). Klassifizierungsver-
suche erweisen sich ebenfalls als wenig zielführend, da bei einer Zuordnung „Ansatz A mit An-
satz B in der gleichen Kategorie zu finden [ist], während bei einer anderen Zuordnung Ansatz A 
und C in der gleichen Kategorie zu finden sind“ (FELDHOFF 2011, S. 52). Dennoch betrachten 
diverse Autoren (beispielsweise SCHERM & PIETSCH 2007; SCHREYÖGG 1996; WIEGAND 1996) 
das Organisationale Lernen als eigenständiges organisationstheoretisches Modell des organisatio-
nalen Wandels. Ein nächster Abschnitt hebt den gemeinsamen Kern der verschiedenen Ansätze 
hervor, um das Organisationale Lernen anschliessend von anderen Lernmodellen (im Sinn von 
TÜRK 1989, S. 53ff.) abgrenzen zu können. 
2.1.3.1 Merkmale Lernender Organisationen 
Sämtliche Ansätze des Organisationalen Lernens unterscheiden implizit oder explizit zwischen 
dem Lernprozess und der daraus resultierenden Lernfähigkeit (Lernende Organisation). 
Organisationale Lernprozesse zielen darauf ab, dass sich Organisationen zu Lernenden Organi-
sationen entwickeln, die proaktiv und nicht bloss reagierend mithilfe von Selbstreflexion und Of-
fenheit Irritationen zu verarbeiten vermögen, die durch die Umwelt ausgelöst werden (vgl. 
BEUCKE-GALM 1999b; FELD 2010; SCHLEY 1998). Dieses „Selbststeuerungspotenzial“ 
(FELDHOFF 2011, S. 29) oder die „Problemlösungs- und Fortschrittsfähigkeit“ (SCHERM & 
                                                     
74 Wie beispielsweise Lean Management oder Total Quality Management (SCHERM & PIETSCH 2007). 
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PIETSCH 2007, S. 275) soll Organisationen effektiver, effizienter und anpassungsfähiger machen 
(vgl. ARGYRIS & SCHÖN 2006; FINNIGAN, DALY & STEWART 2012; MARKS & LOUIS 1999). 
Demzufolge gilt die Lernfähigkeit als entscheidende Ressource der Zukunft (PAUTZKE 1989). 
ARGYRIS & SCHÖN (2006) fassen treffend zusammen: 
„Eine lernende Organisation ist in der Lage, sich den veränderten Bedingungen an-
zupassen und aus vergangenen Erfolgen und Misserfolgen Lehren zu ziehen. Sie 
kann die Irrtümer der Vergangenheit aufspüren und korrigieren, bevorstehende Be-
drohungen erahnen und daraus reagieren. Sie experimentiert und ist ständig innova-
tiv und zeigt Bilder einer erstrebenswerten Zukunft“ (S. 9). 
Dementsprechend setzt der für diese Kompetenzen notwendige Lernprozess eine Beständigkeit 
sowie spezifische Werte, Normen und Strukturen75 voraus (FELDHOFF 2011). Über alle Ansätze 
hinweg treten einige Gemeinsamkeiten des Lernprozesses hervor: 
Allen Modellen ist gemein, dass das individuelle Lernen, das sich auf unterschiedliche Lerntheo-
rien bezieht, die Ausgangsbasis organisationaler Lernprozesse darstellt. Ferner geht es um das 
Lernen der gesamten Organisation im Gegensatz zum Lernen IN Organisationen (von einzelnen 
Mitgliedern). Als Auslöser für Veränderungen sehen die meisten Autoren Krisen, wobei sie diese 
unterschiedlich definieren. Sämtliche Modelle unterscheiden mehr oder weniger deutlich Phasen 
in den Veränderungsprozessen. Erfolgreiche organisationale Lernprozesse führen dazu, dass sich 
die Strukturen der organisationalen Wissensbestände verändern, was zur Modifikation orga-
nisational wirksamer Handlungs- und Sinntheorien führt. Je nach Ausmass der Veränderungen der 
kognitiven Strukturen können Lernprozesse unterschiedliche Qualitäten annehmen. Diese Ver-
änderungen vollziehen sich zuerst auf der kognitiven, anschliessend auf der Handlungsebene. Die 
veränderten Wissensbestände müssen sich in der Organisation verbreiten, dabei unterscheiden die 
Ansätze die individuelle, die kollektive und organisationale Ebene. Insbesondere die englischspra-
chige Literatur betont die Rolle von (charismatischen) Führern bei der Initiierung und Imple-
mentation von Lernprozessen (vgl. FELDHOFF 2011; GARVIN 1993; KLIMECKI & THOMAE 1997; 
SCHERM & PIETSCH 2007; SNYDER & CUMMINGS 1998; WIEGAND 1996). 
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass sich beim Organisationalen Lernen die gemeinsame or-
ganisationale Werte- und Wissensbasis erweitert und verändert, um die Problemlöse- und Hand-
lungskompetenz der Organisation zu steigern (PROBST & BÜCHEL 1994). Das Organisationale 
Lernen ist vom ähnlichen Ansatz der Organisationsentwicklung zu unterscheiden, den TÜRK 
(1989, S. 53ff.) ebenfalls zu den Lernmodellen zählt und der im nachstehenden Exkurs erläutert 
wird. 
 
                                                     
75 Normen, Werte und Strukturen können das Organisationale Lernen sowohl begünstigen als auch erschweren bzw. verhindern (FELDHOFF 2011). 
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2.1.3.2 Exkurs: Organisationsentwicklung 
Die Ansätze der Organisationsentwicklung (OE) haben ihre Wurzeln im Konzept der Gruppendy-
namik und Feldtheorie von LEWIN (1963) (vgl. SEYFARTH 2002). Planmässige, zielgerichtete und 
langfristige Interventionen zielen sowohl auf technische als auch auf soziale Aspekte (vgl. DALIN 
& ROLFF 1990; FRENCH & BELL 1990; INVERSINI 2008), um Leistungsfähigkeit, Arbeitsbedin-
gungen, Problemlöse- sowie Erneuerungsprozesse der Organisation zu verbessern (SCHEIN 2010). 
OE-Prozesse beginnen mit einer gemeinsamen evidenzbasierten Problemdiagnose. Die Mitglieder 
der Organisation versuchen, Differenzen aus dem Vergleich dieser Daten mit dem Soll-Zustand zu 
minimieren, indem sie Massnahmen ableiten sowie Veränderungspläne erstellen und umsetzen. 
Während des Prozesses sammeln die Akteure durchgängig Daten und vergleichen diese mit dem 
Zielzustand. Die daraus entstehende Rückkopplung wiederholt sich so lange, bis ein befriedigen-
des Ziel erreicht ist (vgl. FRENCH & BELL 1990; SCHREYÖGG 2006; SEYFARTH 200276). Für die 
Planung und Umsetzung dieses Prozesses ziehen Organisationen meist Beratungspersonen bei 
(SCHEIN 2010) und setzen Methoden der angewandten Sozialwissenschaft ein. Diesem Verände-
rungsansatz liegt das Bild des Lernens aufgrund von Erfahrung zugrunde (FRENCH & BELL 1990). 
Die OE-Ansätze sehen sich mit dem Vorwurf der unzureichenden theoretischen Fundierung und 
der mangelnden Evaluation der eingesetzten Massnahmen konfrontiert. Ferner monieren die Kriti-
ker die Rolle des Beraters und die schematische Umsetzung von Standardprogrammen, da sie die 
Organisation in eine Abhängigkeit bringen können (vgl. SCHERM & PIETSCH 2007; SCHREYÖGG 
1996; WIEGAND 1996). Der Fokus der OE-Ansätze liegt auf der Problemdiagnose und der Lö-
sungsplanung. Damit ist die Überzeugung verbunden, dass mittels einer fundierten Diagnose und 
Planung Widerstände auf rationalen Aspekten reduziert und umgangen werden können. Dieser 
Gedanke macht deutlich, dass der Ansatz der OE die von den OE-Vertretern kritisierte Planungs-
lastigkeit der klassischen Wandelvorstellungen (siehe Abschnitt 2.1.2) nicht zu überwinden ver-
mag. Dementsprechend verfolgen die Ansätze der OE ebenfalls linear-kausale und zweckrationale 
Prämissen. Die Ansätze des Organisationalen Lernens versuchen diese Defizite zu überwinden 
(GÖHLICH 2007). 
2.1.3.3 Das Verhältnis Organisationaler Lernprozesse zu OE-Prozessen 
WIEGAND betont (1996), dass eine präzise Abgrenzung zwischen Ansätzen Organisationalen Ler-
nens und OE nicht möglich sei. Zum einen seien beide Konzepte ähnlich vielschichtig und mehr-
deutig. Zum anderen unterscheiden sich einige Ansätze des Organisationalen Lernens (beispiels-
weise ARGYRIS & SCHÖN 2006, SENGE 199977) lediglich unwesentlich von Ideen der OE78. Zu-
                                                     
76 Eine Übersicht zu den unterschiedlichen OE-Ansätzen bieten SCHERM & PIETSCH (2007, S. 252ff.). 
77 FELDHOFF (2011) interpretiert SENGE (1999) ebenfalls als systemischen Ansatz der OE (S. 60). 
78 Dies begründet sich darin, dass ARGYRIS & SCHÖN (2006) sowie die OE ihre Wurzeln in der Aktionsforschung haben. 
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dem erscheinen traditionelle, allenfalls erweiterte Ansätze und Techniken der OE unter der popu-
lären Bezeichnung des Organisationalen Lernens (WIEGAND 1996 ähnlich auch SEYFARTH 2002). 
SCHREYÖGG (1996) sieht die Ansätze des Organisationalen Lernens als Weiterentwicklung der 
OE-Ansätze mit theoretischer Fundierung. Im Unterschied zur OE betrachten Ansätze des Organi-
sationalen Lernens Wandel nicht als Ausnahme oder vorübergehend, sondern als „Dauerproblem“ 
(S. 531), das Organisationen nicht als „gesondertes Projekt“ (ebd., Hervorhebung im Original) 
behandeln. Dementsprechend weisen organisationale Lernprozesse keinen klar definierten An-
fangs- und Endpunkt auf, wodurch prinzipiell unterschiedliche Stellen den Wandel initiieren kön-
nen und nicht in jedem Fall von Expertenhilfe abhängig sind. Die Methoden der OE bieten jedoch 
nützliche Unterstützung beim Aufbau dauerhafter Lernkompetenz (ebd.). OE-Aktivitäten können 
Organisationales Lernen auslösen – müssen jedoch nicht, da keine kausale Beziehung zwischen 
den beiden Konstrukten besteht. BORMAN (2002) bezeichnet Organisationales Lernen als „EIN 
mögliches Element von Organisationsentwicklung“ (S. 310). In Anlehnung an WIEGAND (1996) 
liegt dieser Arbeit das Verständnis zu Grunde, dass Organisationales Lernen EIN konzeptionelles 
Gerüst ist, um die Wirkung etablierter OE-Massnahmen zu interpretieren und präzisieren79 
(S. 155). 
Um das Verständnis des Lernprozesses und der gemeinsamen Wissensbasis zu schärfen, fokussiert 
der nächste Absatz zwei Ansätze des Organisationalen Lernens genauer. 
2.1.4 Vertiefte Darstellung zweier Theorien Lernender Organisationen 
Die vorliegende Arbeit nimmt Bezug auf den Ansatz von ARGYRIS & SCHÖN (2006 [1978]), da 
dieser als bislang „differenzierteste Theorie des Organisationslernens“ gilt (GEISSLER 1995, 
S. 76), die Wissensebenen präzise abgrenzt80, den Lernprozess81 als solches fokussiert, ein kogni-
tivistisches Lernverständnis82 aufweist und wissenschaftlichen Ansprüchen genügt. Dieser Ansatz 
bildet vermutlich, neben dem Ansatz von MARCH & OLSEN (1975), die bekannteste und am brei-
testen rezipierte Umschreibung des Organisationalen Lernens und wurde während 40 Jahren von 
den beiden Autoren erweitert (WIEGAND 1996). ARGYRIS & SCHÖN (2006) beziehen sich kaum 
auf andere Ansätze des Organisationalen Lernens (WIEGAND 1996). Umgekehrt verweisen unter-
schiedliche Autoren auf diese Theorie und entwickeln auf deren Grundlage ihre Modelle 
(KLIMECKI & THOMAE 1997). Deshalb wird als zweiter Ansatz eine Theorie gewählt, die sich auf 
ARGYRIS & SCHÖN (2006) bezieht83 und eine konzeptionelle Erweiterung darstellt (GEISSLER 
                                                     
79 Ein weiteres populäres Veränderungskonzept ist das des „Change Managements“. Dieses befasst sich ebenfalls mit der Frage, wie sich Veränderungs-
prozesse optimal gestalten lassen. Daher können Methoden des Change Managements ähnlich wie die der OE als Instrumente der Gestaltung von Lernpro-
zessen in Lernenden Organisationen aufgefasst werden (FELDHOFF 2011). 
80 Ansätze wie der von DUNCAN & WEISS (1979) unterscheiden die unterschiedlichen Wissensebenen lediglich unzureichend voneinander (WIEGAND 1996 
S. 225). 
81 Die Ansätze von PAUTZKE (1989), DUNCAN & WEISS (1979) beschreiben vor allem die unterschiedlichen Wissensformen, vernachlässigen jedoch den 
eigentlichen Lernprozess (WIEGAND 1996 S. 163; 240). 
82 Die Ansätze von CYERT & MARCH (1963), MARCH & OLSEN (1975), LEVITT & MARCH (1988) und HEDBERG (1981) verfolgen ein behavioristisches 
Lernverständnis, das Erfahrungslernen propagiert (WIEGAND 1996 S. 193; GEISSLER 1995 S. 59). WIEGAND (1996) charakterisiert dieses als „Versuchs-
Irrtum-Lernen“ (S. 193). 
83 Eine weitere Theorie, die sich auf ARGYRIS & SCHÖN (2006) bezieht und oft im schulischen Umfeld zitiert wird (Bsp. DALIN et al. 1996), ist die von 
SENGE (1999). Diese bietet sich jedoch wenig an, da der Autor den Lernprozess als solches nirgends definiert. SENGE (1999) beschränkt sich in seinen 
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1995). Die Wahl fiel auf den Ansatz der Organisationskultur von SCHEIN (2010), da es dem Autor 
gelingt, einige Leerstellen und Unschärfen des Ansatz von ARGYRIS & SCHÖN (2006) zu überwin-
den. Der Abschnitt schliesst mit einem Resümee, das die zentralen Begriffe dieser Arbeit definiert 
und wichtige Überlegungen für die Analyse der Veränderungsprozesse zusammenfasst. 
2.1.4.1 Organisationales Lernen gemäss ARGYRIS & SCHÖN (2006) 
Das bis heute „dominierende Paradigma“ (KLIMECKI & THOMAE 1997, S. 4) des Organisationalen 
Lernens geht davon aus, dass Organisationen eine intentional gebildete Gruppe von Menschen 
sind, die im Namen der Organisation entscheiden, handeln und sich von ihrer Umwelt klar ab-
grenzen. Dabei orientiert sich diese Gruppe an gemeinsam geteilten Regeln, die ARGYRIS & 
SCHÖN (2006) als „Aktionstheorien“ (S. 12) bezeichnen. Diese umfassen Annahmen, Ziele, Werte 
und Rollen, nach denen sich die Einheit richtet. Die Aktionstheorien machen die Mitglieder hand-
lungsfähig, da sie vorgeben, was wann und wie erwartet wird. Die Akteure wissen, wenn sie ein 
Ergebnis E erreichen wollen, müssen sie in der Situation S die Aktionsstrategie A anwenden. Vor-
aussetzung ist, dass das Ergebnis E ein wünschenswertes und angestrebtes Ziel darstellt. Diesen 
Aktionstheorien liegt implizit ein bestimmtes Modell der Welt zugrunde, das es plausibel macht, 
dass die Aktion A in der Situation S das Ergebnis E erzeugt. 
Organisationsmitglieder zeichnen sich unter anderem dadurch aus, dass sie objektive Phänomene 
auf eine ähnliche Art und Weise deuten (GEISSLER 1995). Diese gemeinsamen Wissens- und Ver-
haltensstrukturen bilden den Kern der Organisation und wirken distinguierend nach aussen. In 
ihnen ist das organisationale Wissen gespeichert, das unabhängig von ihren Mitgliedern existiert 
und infolgedessen replizierbar ist. Dementsprechend gewährleisten die Aktionstheorien, dass eine 
Organisation Bestand hat, selbst wenn Mitglieder hinzukommen oder sie verlassen, indem sich die 
Mitglieder in den zentralen Punkten „regelkonform“ (ARGYRIS & SCHÖN 2006, S. 24) verhalten. 
Das organisationale Wissen stellt somit den gemeinsam geteilten Bezugsrahmen dar. PROBST & 
BÜCHEL (1994) beschreiben es als „Reservoir an organisationalem Wissen“ (S. 22). Da sich dieses 
meist unbewusst entwickelt, sind diese Regeln mehrheitlich nicht expliziert. Dementsprechend 
unterscheiden ARGYRIS & SCHÖN (2006) zwischen zwei Arten von Aktionstheorien (S. 29): 
- den vertretenen (espoused theory) und  
- den handlungsleitenden (theory-in-use) Aktionstheorien. 
Die vertretenen Theorien umfassen diejenigen Aktionstheorien, die der Handelnde zu benutzen 
vorgibt. Sie klären und rechtfertigen bestimmte Aktivitätsmuster und finden sich in den formalen 
Unterlagen einer Organisation in Form von Organisationsplänen, Zielformulierungen oder Ar-
beitsplatzbeschreibungen. Die handlungsleitenden Theorien enthalten die Inhalte, die tatsächlich 
                                                                                                                                                               
Darstellungen vornehmlich auf die Beschreibung, Wirkung und Interdependenzen seiner fünf Disziplinen. Wie KRAINZ-DÜRR (1999b) bemerkt, erinnern 
seine Umschreibungen mehr an „religiöse Vorstellungen“ (ebd.) und Ideologien als an wissenschaftliche Theorien. Demnach ist dieser Ansatz stark 
normativ geprägt und bietet wenig Erweiterung zu ARGYRIS & SCHÖN (2006). WIEGAND (1996) bezeichnet SENGE`S (1999) Ansatz als „konzeptionell 
abgespeckte Version“ (S. 280) von ARGYRIS & SCHÖN (2006). 
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beim Handeln zur Anwendung kommen. Dies sind Werte, Annahmen, Normen und Regeln, die 
nicht explizit sein müssen. Sie erzeugen die Identität der Organisation. Es ist möglich, dass die 
handlungsleitenden Theorien den vertretenen widersprechen. Die erstgenannten beeinflussen stär-
ker das Verhalten und sind deshalb schwieriger veränderbar. 
Handlungsleitende Theorien müssen erst öffentlich gemacht werden, wenn etwas passiert, was sie 
infrage stellt. Dies ist dann der Fall, wenn Handlungserwartungen nicht mit den Handlungsergeb-
nissen übereinstimmen. Diese „Überraschung“ (ebd. S. 26) blockiert die spontane Aktivität und 
führt zum Bewusstsein für eine problematische Situation. Die Akteure leiten daraufhin eine „Un-
tersuchung“ (ebd.) ein, um herauszufinden, warum das erwartete Ergebnis nicht eingetroffen ist, 
und versuchen, den Irrtum zu korrigieren. Führen Mitglieder Untersuchungen im Namen der Or-
ganisation nach den geltenden Regeln und Rollen durch, sind sie organisational. Die Autoren be-
zeichnen die resultierenden Veränderungen als Lernprozesse und unterscheiden dabei je nach 
Ausmass der Umgestaltungen drei unterschiedliche Lernqualitäten (ebd. S. 3ff.): 
- Ein-Schleifen-Lernen (Anpassungslernen, instrumentales Lernen), 
- Doppel-Schleifen-Lernen (reflexives Lernen), 
- Deutero-Lernen (Lernen zweiter Ordnung). 
Beim Ein-Schleifen-Lernen erfolgt eine Korrektur der Abweichung, ohne damit die Wertvorstel-
lungen der handlungsleitenden Theorien zu verändern. Diese Lernergebnisse kommen mit einer 
einzigen Rückmeldeschleife aus, indem Organisationen Strategien oder Annahmen abändern, da-
mit die erwarteten Ergebnisse wieder eintreffen. Diese Lernqualität reicht in Situationen, bei de-
nen die „Irrtumsberichtigung“ (ebd. S. 37) darin besteht, Struktur und Annahmen innerhalb eines 
konstanten Rahmens von Werten und Normen zu ändern. Die Autoren beurteilen diese Lerntiefe 
als „dysfunktional“, „unecht“ und „begrenzt“ (S. 35). Das Doppel-Schleifen-Lernen führt sowohl 
zu einem Wandel der handlungsleitenden Theorien als auch der Strategien und Annahmen. Die 
Mitglieder hinterfragen organisationale Normen und Werte, priorisieren und gewichten sie neu 
oder strukturieren sie gar um. Je nachdem, wie zentral die betroffenen Werte und Normen sind, 
hat dies unterschiedliche Konsequenzen84 für das gesamte Wissenssystem. Die Bezeichnung der 
Doppel-Schleife bezieht sich auf die beiden Rückmeldeschleifen, die die festgestellten Auswir-
kungen des Handelns mit den Strategien (1) und Wertvorstellungen (2) verbinden. Erfolgreiches 
Doppel-Schleifen-Lernen manifestiert sich im Verhalten (1), in den Handlungstheorien (2) und 
inneren Bildern (3) der Akteure. Es müssen alle drei Bedingungen erfüllt sein, damit ARGYRIS & 
SCHÖN (2006) von einem geglückten Lernprozess sprechen. Sind lediglich ein oder zwei der Kri-
terien vorhanden, bezeichnen die Autoren den Vorgang als „Beinaheerfolg“ (S. 33), der keines-
falls „zum Guten“ (ebd.) der Organisation sein muss, da beispielsweise die Ziele der Handlung 
                                                     
84 Die Veränderung zentraler Normen führt zur Anpassung vieler anderer periphererer Werte und Normen. Umgekehrt wirken sich Umgestaltungen 
peripherer Normen ausschliesslich peripher aus (ARGYRIS & SCHÖN 2006). 
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verwerflich sein können. Beim Deutero-Lernen85 untersuchen die Mitglieder einer Organisation 
ihr Lernsystem und somit ebenfalls die Lernhindernisse und -erleichterungen. Sie prüfen also die 
handlungsleitenden Theorien ihres Lernens und können dieses infolgedessen verändern. Indem 
das Lernen selbst den Lerngegenstand darstellt, verbessert sich die Lernfähigkeit (ARGYRIS & 
SCHÖN 2006; SCHREYÖGG 2006). 
Bei den Lernprozessen nehmen die Akteure der Organisation die Rolle von Forschern ein, die in 
ihrer Arbeit „Irrtümer in der Leistung der Organisation entdecken und korrigieren sollen“ 
(ARGYRIS & SCHÖN 2006, S. 45). Dabei misslingt den meisten Organisationen das Doppel-
Schleifen-Lernen, da sie sich in einem beschränkten „O-I-Lernsystem“86 (S. 85ff.) befinden. Die 
vorhandenen handlungsleitenden Theorien der Individuen und der Organisation führen dabei zu 
Mechanismen, die tiefergreifende Lernprozesse systematisch verhindern. Die Autoren umschrei-
ben als Idealzustand das „O-II-Lernsystem“ (S. 199ff.), dass sich durch die Leitwerte der Untersu-
chung, Offenheit und Selbstreflexion auszeichnet und infolgedessen lernhinderliche handlungslei-
tende Theorien aufgespürt und korrigiert (ebd.). 
Die Theorie des Organisationalen Lernens von ARGYRIS & SCHÖN (2006) hebt hervor, dass Orga-
nisationen eine gemeinsame Wissensbasis besitzen, die sich aus unterschiedlichen Theoriearten 
zusammensetzt. Demzufolge liegt diesem Ansatz ein institutionelles Organisationsverständnis 
zugrunde. Die Autoren verstehen Lernen als die Veränderung der organisationalen Wissensstruk-
turen, was einer kognitiven Sichtweise entspricht. Neu am Ansatz ist, dass ARGYRIS & SCHÖN 
(2006) dieses Verständnis auf Organisationen übertragen. Die unterschiedlichen Lerntiefen sind 
nach Ansicht der Autorin dieser Arbeit mit den Termini der Assimilation (Ein-Schleifen-Lernen) 
und der Akkommodation (Doppel-Schleifen-Lernen) gleichzusetzen. Dennoch vermag dieser An-
satz die Vermittlung von Individuum und Organisation bloss unzureichend zu erklären (WIEGAND 
1996). Übereinstimmend mit WIEGAND (1996) erkennt die Autorin bei den Interventionsstrategien 
deutliche Parallelen zum Konzept der OE. Die Autorin bezweifelt, dass Organisationen ohne 
fremde Hilfe in der Lage sind, sich vom Modell O-I hin zu O-II zu entwickeln, da die handlungs-
leitenden Theorien das Doppel-Schleifen-Lernen verhindern. Dementsprechend sind Veränderun-
gen vom „unproduktiven“ zum „produktiven Lernen“ ausschliesslich über Doppel-Schleifen-
Lernen möglich. Der Ansatz lässt offen, inwiefern handlungsleitende und vertretene Theorien 
sowie Annahmen mit Werten und Normen zusammenhängen (GEISSLER 1995). Zudem lassen 
ARGYRIS & SCHÖN (2006) Machtkonstellationen, mikropolitische Kalküle und gesellschaftliche 
Probleme aus (HARTMANN 2003). Ferner bleiben sie sehr abstrakt bei der Beschreibung der Vo-
raussetzungen für nachhaltige Lernprozesse. Die Theorie der Organisationskultur von SCHEIN 
(2010) wird hier konkreter. 
                                                     
85 Diese dritte Lernebene fügten die Autoren erst später an. Das Deutero-Lernen entstand in Anlehnung an BATESON (1972) „Zweitlernen“ (SCHREYÖGG 
2006, S. 440). 
86 Das O-I Lernsystem umfasst eine primäre und eine sekundäre Hindernisschleife, die sich wechselseitig beeinflussen. Die primäre umfasst die lernhin-
derlichen handlungsleitenden Theorien auf der individuellen Ebene, die sekundäre diejenigen auf der Organisationsebene (ARGYRIS & SCHÖN 2006). 
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2.1.4.2 Entwicklung der Organisationskultur gemäss SCHEIN (2010) 
Die von SCHEIN (2010) beschriebene Organisationskultur entspricht den von ARGYRIS & SCHÖN 
(2006) definierten Aktionstheorien. Demzufolge versteht der Autor die Entwicklung der so ver-
standenen Organisationskultur als Veränderung der Aktionstheorien, die ARGYRIS & SCHÖN 
(2006) als Organisationslernen87 umschreiben. 
Gemäss SCHEIN (2010) unterscheiden sich Gruppen88 anhand je eigener Kulturen von anderen. 
Diese Organisationskultur enthält den gesammelten Wissensvorrat einer Gruppe, verleiht ihr eine 
gemeinsame Identität, Stabilität und Zusammenhalt. Sie schenkt den Dingen Bedeutung89, indem 
sie die Art der Wahrnehmung sowie die gedankliche und emotionale Verarbeitung bestimmt, was 
den Alltag der Mitglieder bedeutungsvoll und berechenbar macht. Diese Wissenselemente bezie-
hen ihre Stärke daraus, dass sie allmählich unbewusst werden. Die Akteure setzen sie infolgedes-
sen stillschweigend als selbstverständlich voraus und überdenken sie kaum. Diese gemeinsamen 
Wissenselemente haben sich aufgrund der Bewältigung von Problemen entwickelt und werden an 
neue Mitglieder weitergegeben. SCHEIN (2010) betont, dass nicht jede Gruppe über eine derartige 
Kultur verfügen muss, da kulturelle Elemente einander zuwiderlaufen können, was zu Konflikten 
und Desorientierung führen kann90. 
SCHEIN (2010) unterscheidet drei Ebenen der Kultur, die sich auf den Grad der Sichtbarkeit bezie-
hen (S. 30ff.): 
- Artefakte 
- bekundete Werte und 
- Grundprämissen. 
Die Ebene der Artefakte beinhaltet sinnlich fassbare Strukturen und Prozesse, die zwar leicht zu 
beobachten, allerdings schwer zu deuten sind. Die korrekte Entschlüsselung setzt die Kenntnis der 
Grundprämissen voraus. Die bekundeten Werte bestehen aus Strategien, Zielen, Philosophien, 
Slogans und ausgewiesenen Rechtfertigungen, die zu einem angemessenen Grad mit den Grund-
prämissen übereinstimmen müssen. Teilweise widersprechen sich die bekundeten Werte und ste-
hen im Gegensatz zum beobachteten Verhalten. Dies begründet sich dadurch, dass einige bekun-
dete Werte ausschliesslich rationale Erklärungen und angestrebte Ziele darstellen, jedoch nicht in 
den Grundprämissen verankert sind. Die Grundprämissen umfassen unbewusste, selbstverständ-
liche Anschauungen, Wahrnehmungen, Gedanken und Gefühle in Bezug auf Strategie, Ziele, 
Sprache, Gruppengrenze, Macht, Beziehungen, Belohnung, Sanktionen, u.v.m. Eine Prämisse 
                                                     
87 SCHEIN (2010) beurteilt jede Veränderung der Organisationsstruktur als Doppel-Schleifen-Lernen. Die Autorin dieser Arbeit stimmt mit GEISSLER 
(1995) überein, dass dies nicht immer der Fall ist, da SCHEIN (2010) nicht beschreibt, wie und welche Elemente der Kultur verändert werden. Es ist zu 
vermuten, dass für manche Änderungen eine reine Strategieveränderung (Ein-Schleifen-Lernen) ausreicht. 
88 SCHEIN (2010) spricht in seinem Buch „Organisationskultur“ durchgängig von Gruppen oder Unternehmen und nicht von Organisationen. Es ist jedoch 
zu vermuten, dass er Gruppen und Unternehmen als Organisationen sieht, da sein Buch den Titel „Organisationskultur“ trägt. 
89 Der Autor verweist auf soziologische Befunde, die belegt haben, dass etwas, woran die Mitglieder einer Gruppe glauben und was sie als wirklich 
definieren, für diese Gruppe zur Wirklichkeit wird. 
90 Als mögliche Gründe nennt der Autor mangelnde Stabilität der Mitglieder, ungenügende gemeinsame Erfahrungen sowie die Existenz zu vieler Unter-
gruppen mit unterschiedlichen Erfahrungen. 
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alleine ergibt oft keinen Sinn, doch das Zusammenwirken von mehreren vermag das Verhalten 
und den Erfolg des Unternehmens zu erklären. SCHEIN (2010) bezeichnet Prämissen treffend als 
„stille Filter“ (S. 316) die sich auf die Wahrnehmung und die Denkweise auswirken.  
Eine Kultur ist so lange „richtig“ (ebd. S. 174), wie die Organisation damit Erfolg hat. Bleibt die-
ser aus, bedeutet dies, dass Elemente dysfunktional geworden sind und einer Veränderung bedür-
fen. Da Menschen chaotische und unberechenbare Situationen meiden, führen Veränderungsver-
suche der Organisationskultur zu Ängsten, Widerstand und Verteidigung91 anstelle der nötigen 
Hinterfragung. Dementsprechend verfügen Organisationskulturen über eine erhebliche Stabilität. 
Gelingt es dennoch, kulturelle Elemente zu verändern, anzupassen oder zu entwickeln, spricht 
SCHEIN (2010) von Organisationalem Lernen. Diese Wandlungsprozesse sichern das Überleben 
der Organisation und werden vornehmlich von Führungspersonen ausgelöst. Der Autor struktu-
riert den Lernprozess in Anlehnung an LEWIN (1943) in die drei Prozessschritte: 
- Auftauen, 
- Umstrukturierung und 
- Einfrieren. 
Um Lernprozesse auszulösen und damit Teile der Kernstruktur zu verändern, muss das System 
auftauen. Diese nötige Wandlungsbereitschaft entsteht, wenn drei Bedingungen zumindest teil-
weise GLEICHZEITIG vorhanden sind. Beunruhigende Informationen92 müssen das Gleichge-
wicht infrage stellen und Unruhe auslösen (1). Diese Daten sollen in Verbindung zu wichtigen 
Zielen und Idealen der Organisation stehen, wodurch sie Angst- und Schuldgefühle auslösen (2). 
Zudem muss genügend psychologische Sicherheit vorhanden sein, um die Identität und Integrität 
der Akteure zu bewahren, damit die Daten anerkannt werden und die Akteure andere Lösungs-
möglichkeiten erkennen (3). Oft sind die Probleme allen Mitgliedern bekannt (1+2), sie werden 
jedoch von der Organisation unterdrückt oder geleugnet aus Mangel an psychologischer Sicherheit 
und zur Vermeidung von Angst- und Schuldgefühlen. SCHEIN (2010) beschreibt, dass eine neue 
Führungspersönlichkeit mit einer Vision oder Problemlösung93 die nötige Sicherheit geben und 
die Kultur in eine neue, nur teilweise berechenbare Richtung lenken kann (ebd.). Die Leitung94 
führt den Prozess der Umstrukturierung, bei dem einige Konzepte des Prämissensystems verän-
dert oder neu definiert werden. Hierfür ist ein vertieftes Verständnis der Kultur und ihrer Prozes-
se95 unumgänglich. Die Führung regt zu neuen Vorgehensweisen an, die nach mehrmaliger Be-
währung den Status der Selbstverständlichkeit erlangen. In dieser Phase ist es wichtig, alte Über-
                                                     
91 Organisationsmitglieder halten sogar an kulturellen Elementen fest, wenn sich diese im Hinblick auf die Funktionalität als zwecklos erweisen (SCHEIN 
2010). 
92 Dies können Informationen sein, die darauf verweisen, dass Ziele nicht erreicht werden oder Prozesse zu unerwarteten Ergebnissen führen. 
93 Eine Vision oder Problemlösung alleine führt ohne vorausgehende Verunsicherung ebenfalls nicht zu Veränderungen. „Neue Visionen besitzen also die 
grösste Bedeutung, wenn die Menschen bereit sind, darauf einzugehen“ (SCHEIN 2010, S. 233). Dies ist ausschliesslich der Fall, wenn zuvor viele beunru-
higende Informationen zu Verunsicherung geführt haben (ebd.). 
94 SCHEIN (2010) sieht die Verantwortung für die Schaffung, Steuerung und Neugestaltung der Organisationskultur bei der Führung. Er bezeichnet die 
Führung und die Kultur des Unternehmens als „zwei Seiten ein und derselben Medaille“ (S. 17). 
95 Um dies zu erreichen, helfen Organisationsanalysen, die die drei Ebenen der Kultur betrachten (ausführlich dazu: SCHEIN 2010, S. 139) um anschlies-
send herauszuarbeiten, welche Prämissen förderlich und hinderlich für die Entwicklung sind. Infolgedessen gelingt es, Muster und ihre Wirkungen aufzu-
decken sowie neue Werte einzuführen. 
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zeugungen, Einstellungen und Werte zu verlernen, um den Neuerungen Platz zu machen. Dieser 
Prozess ist unangenehm und ruft Ängste hervor, die zu Widerstand führen, den die Führung be-
wältigen muss96. Je stärker ein kulturelles Element verankert ist, desto schwieriger und zeitinten-
siver gestaltet sich die Veränderung. Lernprozesse manifestieren sich in der Veränderung sowohl 
des Verhaltens als auch der Kognition des Individuums und der Organisation. Wandel, der sich 
ausschliesslich auf das Verhalten beschränkt, kann bloss unter Zwang aufrechterhalten werden. 
Indem sich Neuerungen fortwährend bestätigen, frieren die neuen Prämissen ein, und das System 
stabilisiert sich wieder. 
SCHEIN (2010) betont, dass sich unter Beibehaltung der grundlegenden Prämissen beträchtliche 
Teile der Organisation verändern können. Er sieht keine Kausalität zwischen der Tiefe der Verän-
derung und dem daraus resultierenden Erfolg. Dies bedeutet, dass selbst eine eher oberflächliche 
Veränderung der Kultur schwerwiegende Probleme lösen kann. Die Möglichkeiten der Umgestal-
tung der Kultur sind jedoch beschränkt, da die kulturellen Strukturen lediglich einen bestimmten 
Denk- und Wahrnehmungshorizont gestatten und infolgedessen die Auswahl an Wandlungsstrate-
gien einschränken. Strategien, die den bestehenden Grundannahmen des Unternehmens wider-
sprechen, lassen sich dementsprechend kaum umsetzen. Dies hat zur Folge, dass organisationale 
Lernprozesse nur bedingt steuerbar sind und häufig zu überraschenden und ungeplanten Wirkun-
gen führen. Für einen grösstmöglichen Veränderungserfolg empfiehlt SCHEIN (2010), förderliche 
Prämissen zu stärken, anstatt hemmende einzudämmen. Charismatische Eigenschaften der Füh-
rung sowie deren Aufmerksamkeit und das Vorleben von gewünschten Elementen unterstützen 
den Prozess zusätzlich. Ziel ist es, eine „Kultur der Innovation“ (ebd. S. 12) zu entwickeln, in der 
Lernen und steter Wandel stabile Elemente darstellen.  
Der Kulturansatz von SCHEIN (2010) hebt die Bedeutung der gemeinsamen Grundprämissen her-
vor und folgt entsprechend einem institutionellen Organisationsverständnis. Indem der Autor den 
Prozess der Veränderung der gemeinsam geteilten kulturellen Elemente als Lernen umschreibt, 
weist der Ansatz kognitive Elemente auf. Die erforderlichen Voraussetzungen (auftauen) sind 
dabei präzise umschrieben. Der Lernprozess selbst ist nach Ansicht der Autorin zu einfach darge-
stellt und enthält behavioristische Elemente. Es ist kaum anzunehmen, dass Organisationsmitglie-
der neue Vorgehensweisen, die nicht zu den kulturellen Prämissen passen, einfach aufnehmen, 
sobald dies die Führung vorschlägt. SCHEIN (2010) betont zwar, dass es zu Widerstand kommen 
kann, doch erwähnt er nicht, wie damit umzugehen ist. Der Autor lässt offen, wie stark die Lei-
tung die Kultur bewusst beeinflussen kann. Es ist fraglich, ob organisationale Lernprozesse 
zwangsläufig von der Führung kommen müssen. Der Ansatz von SCHEIN (2010) legt seinen 
Schwerpunkt auf die Planung in Form von Organisationsdiagnosen. Der daran anschliessende 
Entwicklungsprozess wird als Selbstläufer gesehen, sofern die Kultur richtig diagnostiziert ist und 
sich die neuen Ansätze als wirksam erweisen. Es ist jedoch zu vermuten, dass eine Organisation 
                                                     
96 Wie dies genau zu erfolgen hat, lässt SCHEIN (2010) offen. 
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lediglich mithilfe einer Beratungsperson in der Lage ist, eine fundierte Organisationsdiagnose 
durchzuführen. Daher vermag dieser Ansatz viele der OE vorgeworfenen Schwachpunkte (Ab-
schnitt 2.1.3.2) nicht zu überwinden, enthält dennoch ein paar interessante Ansätze, die das nach-
stehende Resümee aufnimmt97. 
2.1.4.3 Vergleich der beiden Ansätze und Resümee 
Um die beiden Theorien vergleichen und Schlussfolgerungen für diese Arbeit ziehen zu können, 
beginnt der Abschnitt mit der Gegenüberstellung der Verständnisse von Organisation und organi-
sationalen Lernprozessen. Daraus folgen für diese Arbeit geltende Definitionen sowie förderliche 
und hinderliche Bedingungen.  
Organisationsverständnis: Beim Vergleich der Ansätze fällt auf, dass beide den Kern von Orga-
nisationen darin sehen, dass sie eine je eigene, gemeinsam geteilte Wissensbasis aufweisen, die 
die Wahrnehmung, die kognitive und affektive Verarbeitung sowie das daraus resultierende Ver-
halten der Akteure massgeblich beeinflusst. Diese gemeinsame Struktur verleiht der Organisation 
Identität, Stabilität und Zusammenhalt. Sie macht ihre Mitglieder handlungsfähig, da sie den Ele-
menten Bedeutung schenkt und sie miteinander in Beziehung setzt, wodurch sie berechenbar wer-
den. ARGYRIS & SCHÖN (2006) nennen diese Wissensstrukturen Aktionstheorien, SCHEIN (2010) 
umschreibt sie als Organisationskultur. Dieser gemeinsame Bezugsrahmen ist unabhängig von den 
einzelnen Individuen und grösstenteils unbewusst gewachsen, wodurch die Organisationsmitglie-
der die Inhalte als selbstverständlich betrachten und die Inhalte nur schwer veränderbar sind. Die-
se gemeinsame Wissensbasis setzt sich bei beiden Ansätzen aus unterschiedlich tief verankerten 
Elementen zusammen. Dabei entsprechen die „vertretenen Theorien“ von ARGYRIS & SCHÖN 
(2006) den „bekundeten Werten“ von SCHEIN (2010) und die „handlungsleitenden Theorien“ den 
„Grundprämissen“. SCHEIN (2010) umschreibt die beiden Ebenen konkreter und verweist stärker 
auf die Wechselwirkung zwischen den Grundprämissen. Er betont im Gegensatz zu ARGYRIS & 
SCHÖN (2006), dass nicht jede Gruppe über eine derartige Wissensstruktur verfügt. SCHEIN (2010) 
umschreibt zusätzlich eine dritte Ebene der Artefakte, die die Manifestation der Prämissen um-
fasst. Er nutzt diese vor allem als Einstieg in die Organisationsdiagnose. 
Diese ähnlichen Organisationsverständnisse sind klar institutionell geprägt und dem interpretati-
ven Ansatz98 der Organisationstheorien zuzurechnen. Die vorliegende Arbeit folgt diesem Ver-
ständnis und sieht den Kern von Organisationen in der gemeinsam gedeuteten Organisationswirk-
lichkeit, die sich in geteilten kognitiven Wissensstrukturen manifestiert. Eine derartige Perspektive 
erklärt gemäss WIEGAND sowohl Veränderungen sowie Widerstände (1996, S. 138). 
                                                     
97 Eine vertiefende Reflexion und Kritik organisationaler Lerntheorien folgt im Abschnitt 5.2. 
98 BEA & GÖBEL (2010) merken an, dass der interpretative Ansatz keine reine Organisationstheorie ist, sondern vielmehr eine wissenschaftstheoretische 
Grundsatzposition darstellt. 
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Organisationale Lernprozess: Beide Theorien weisen ein kognitivistisches Lernverständnis auf, 
das davon ausgeht, dass kognitive Strukturen das Verhalten und die Wahrnehmung ihrer Mitglie-
der leiten. Lernprozesse bauen und/oder verändern diese kognitiven Strukturen. Beide Ansätze 
sehen den Auslöser von Lernprozessen in Krisen, die sich darin manifestieren, dass bestehende 
Handlungsmuster nicht zu den gewünschten Ergebnissen führen. SCHEIN (2010) ergänzt diese 
Bedingung um zwei weitere, die gleichzeitig vorhanden sein müssen, damit die Akteure einer 
Organisation die bestehenden Theorien hinterfragen und verändern. Die Absicht des Lernprozes-
ses besteht darin, dass Handlungen wieder zielführend sind. Bewähren sich neue Strukturen 
mehrmals, übernehmen die Akteure sie und ersetzen infolgedessen die bestehenden. ARGYRIS & 
SCHÖN (2006) unterscheiden verschiedene Lerntiefen, die mit unterschiedlich starken Verände-
rungen der kognitiven Strukturen einhergehen. Sie empfinden das Ein-Schleifen-Lernen als wenig 
zielführend und als „begrenzt“ (S. 35). SCHEIN (2010) hingegen betont, dass selbst oberflächliche 
Veränderungen zu nachhaltigen Lösungen führen können, dementsprechend unterscheidet er keine 
Lernqualitäten. Er unterstreicht die Bedeutung des Verlernens99, das er jedoch nicht genauer aus-
führt. Lernprozesse manifestieren sich in beiden Modellen in Veränderungen der Kognition und 
des Verhaltens. Führungspersonen sollen diese Veränderungen leiten. Die vorliegende Arbeit folgt 
diesem kognitiven Lernverständnis und versteht organisationale Lernprozesse als Veränderung 
oder Schaffung von gemeinsam geteilten mentalen Strukturen. Gemäss ARGYRIS & SCHÖN (2006) 
wird zwischen unterschiedlichen Lerntiefen unterschieden. 
Merkmale, die organisationale Lernprozesse fördern bzw. hindern: Beide Ansätze betonen, 
dass kognitive Strukturen zu Mechanismen führen können, die Lernprozesse systematisch verhin-
dern. SCHEIN (2010) weist darauf hin, dass es einfacher ist, bestehende fördernde Prämissen zu 
stärken, als hemmende einzudämmen. Damit dies möglich ist und die Akteure dysfunktionale 
Mechanismen aufdecken, streichen beide Ansätze die Bedeutung der Kenntnis der organisationa-
len kognitiven Strukturen hervor. Als besonders erstrebenswert betrachten ARGYRIS & SCHÖN 
(2006) hierfür die Leitwerte der Untersuchung, Offenheit und Selbstreflexion. 
Beide Ansätze bekräftigen die Bedeutung der Führung, die Lernprozesse initiieren und steuern 
muss. Hierfür braucht die Führung ein vertieftes Verständnis der organisationalen Strukturen. 
Zudem betont SCHEIN (2010) die Bedeutung der regelmässigen Aufmerksamkeit, der Belohnung 
und des Vorlebens gewünschter Veränderungen. Für die Verbreitung und den Abgleich der kogni-
tiven Strukturen stellen fortlaufende und offene Kommunikation und Information die Grundlagen 
dar. Basis hierfür sind geeignete Strukturen und Vertrauen (SCHEIN 2010). Beide Ansätze sehen 
Krisen als günstige Ausgangsbedingung, um organisationale Lernprozesse zu starten. 
                                                     
99 Das Element der Verlernens („unlearning“) stellt eine interessante Ergänzung dar, die von einer Reihe von Autoren beschrieben wird (beispielsweise 
HEDBERG 1981). Bei diesem Vorgang legen die Akteure der Organisation die überholten Umweltinterpretationen ab, was infolgedessen die Voraussetzung 
für Neuinterpretationen bildet (KLIMECKI & THOMAE 1997). 
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Nachdem in diesem Unterkapitel die Begriffe und der Prozess des Organisationalen Lernens im 
Zentrum standen, wird im nächsten Abschnitt die Übertragung dieser Ansätze auf die Schule so-
wie die Merkmale Lernender Schulen dargelegt. 
2.2 Schulen als Lernende Organisationen 
Der in der Einleitung skizzierte Paradigmenwechsel von einer zentralistischen Systemsteuerung 
hin zur Einzelschule als „Handlungseinheit“ (FEND 1986, S. 275) hat zur Folge, dass sich Schulen 
fortan selbst entwickeln und erneuern müssen. Das Ziel dieser Entwicklung ist gemäss ROLFF 
(1993) die "Lernende Schule" (S. 142), die sich mithilfe organisationaler Lernprozesse selbst steu-
ert und eigene Lösungen für anstehende Herausforderungen findet (ROSENMUND 2011). Diese 
Problemlösefähigkeit soll gemäss ROLFF (1993) zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualität und 
letztlich der Kompetenzen der Lernenden führen (LOHMANN 2006). Dementsprechend wird 
Schulentwicklung zur Daueraufgabe (ROLFF et al. 2011). 
In einem ersten Schritt wird die Übertragung der Konzepte des Organisationalen Lernens auf die 
Schule dargelegt und das für den deutschsprachigen Diskurs prägende Konzept von DALIN et al. 
(1996) vorgestellt. Gemäss deren Ansatz durchlaufen Schulen unterschiedliche Stadien auf dem 
Weg zur Lernenden Schule. Um einschätzen zu können, inwiefern die untersuchten Schulen mit 
Defiziten in den Prozessdimensionen lernfähig sind und in welchem Entwicklungsstadium sie sich 
befinden, folgt in den beiden nachstehenden Abschnitten die vertiefte Beschreibung des Aus-
gangsstadiums der „fragmentierten Schule“ (DALIN et al. 1996, S. 30) und des Zielzustands der 
Lernenden Schule (ebd.). 
2.2.1 Übertragung der Organisationalen Lernkonzepte auf die Schule 
Richard Schmuck und Philipp Runkel begannen Mitte der 1960er Jahre in Amerika Konzepte der 
OE für das Schulgebiet zu erproben. Im deutschsprachigen Bereich wurde die schulische OE erst 
Mitte der 1970er Jahre ein Thema (ROLFF et al. 2011) und war zu Beginn stark von der Rezeption 
und Auseinandersetzung mit der angloamerikanischen Literatur geprägt. Die Beschreibung der 
Schule als Organisation stand dabei im Zentrum (BORMAN 2002). In den 1980er Jahren übertru-
gen Per Dalin und Hans-Günter Rolff (ROLFF et al. 2011) das Phasenmodell der OE auf den 
Schulbereich (DALIN et al. 1996). Dementsprechend betrachtet BORMAN (2002) sie als Wegberei-
ter des deutschsprachigen Schulentwicklungsdiskurses. In den 1990er Jahren wurden die Theorien 
der Schulentwicklung um Konzepte des Organisationalen Lernens ergänzt100. Das Verständnis von 
organisationalem Wandel erfuhr infolgedessen eine Erweiterung, obwohl diese neuen Ansätze 
nicht näher auf die Konzepte des Organisationalen Lernens eingehen (ebd.; FELDHOFF 2011). Die 
Lernende Schule tauchte als neues „Entwicklungsziel und Hoffnungskonzept“ (KRAINZ-DÜRR 
                                                     
100 Die Übertragung von Modellen aus der Wirtschaft auf die Schule ist nicht immer einfach und sinnvoll, da Schulen spezielle Organisationen darstellen 
und bloss bedingt mit anderen vergleichbar sind (mehr dazu: KRAINZ-DÜRR 1999b, S. 9f.; SCHRATZ & STEINER-LÖFFLER 1999, S. 22). 
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1999b, S. 9) auf. Diese neuen Ansätze betrachten die Lernfähigkeit und Lernwilligkeit von Schu-
len als Schlüsselelement für die Schulqualität (SCHRATZ & STEINER-LÖFFLER 1999). Als Folge 
kommt kaum eine Publikation über Schulentwicklung ohne diese Grundvorstellung aus. 
Der nächste Abschnitt stellt das Konzept des institutionellen Schulentwicklungs-Prozesses101 
(ISP) von DALIN & ROLFF (1990) bzw. DALIN et al. (1996) vor, da dieses den deutschsprachigen 
Diskurs massgeblich beeinflusst hat (FELDHOFF 2011) und dem Organisations- und Lernverständ-
nis (vgl. Abschnitt 2.1.4.3) dieser Arbeit entspricht. DALIN et al. (1996) beschreiben den Entwick-
lungsprozess und einzelne Entwicklungsstadien, auf die in den nächsten beiden Abschnitten näher 
eingegangen wird. 
2.2.1.1 Der institutionelle Schulentwicklungsprozess 
Das Modell des institutionellen Schulentwicklungsprozesses basiert auf den Vorarbeiten von 
ROLFF (1986) und DALIN (1986) zur OE in Schulen und ist um den Rahmen des Organisationalen 
Lernens erweitert (FELDHOFF 2011). Es geht von einem interpretativen institutionellen Organisati-
onsverständnis aus und sieht Lernprozesse als Veränderung und Umstrukturierung „alter Denk-
muster, Beziehungsnetze und Bewältigungsroutinen“ (ROLFF et al. 2011, S. 12). Für nachhaltige 
Veränderungen müssen sich gemäss DALIN (1999) Teile der Kultur verändern. Die Einzelschule 
wird dabei als „Ort“ und „Motor“ (DALIN et al. 1996, S. 40) der Veränderung betrachtet. Das Ziel 
dieses Prozesses ist die Lernende Schule (DALIN et al. 1996, S. 30), der Weg dahin liegt in der 
Schulentwicklung, die sich aus den drei einander gegenseitig bedingenden Elementen der Organi-
sationsentwicklung102 (OE), Personalentwicklung103 (PE) und Unterrichtsentwicklung104 (UE) 
zusammensetzt105 (ROLFF et al. 2011, S. 14). ROLFF (2007) umschreibt diesen Zusammenhang mit 
der griffigen Formel „Keine UE ohne OE und PE, keine OE ohne PE und UE, keine PE ohne OE 
und UE“ (S. 15). Das Neue und Besondere in diesem Zusammenhang stellt die Organisationsent-
wicklung dar, durch die sich die Personal- und Unterrichtsentwicklung auf die gesamte Schule 
bezieht und organisational ist (ebd.). DALIN et al. (1996) stellen den Schulentwicklungsprozess 
idealtypisch in ihrem Modell in Form eines mehrteiligen106 Prozesses dar. Dieser enthält dieselben 
Schritte wie der OE-Kreislauf. Da DALIN et al. (1996) ihn als langfristig umschreiben, deutet dies 
FELDHOFF (2011) als erweitertes OE-Verständnis. DALIN et al. (1996) unterteilen den Prozess in 
normative Schritte und Ziele, die sich nicht auf den Inhalt der Veränderung beziehen. Die Autoren 
                                                     
101 Bis 1995 sprechen DALIN und ROLFF vom institutionellen Schulentwicklungsprogramm. Später umschreiben sie das Ganze als Prozess, um das Nicht-
Lineare, Prozessuale sowie die Lernoffenheit zu betonen (ROLFF et al. 2011). 
102 Unter Organisationsentwicklung versteht ROLFF (2007) Schulprogramme, Schulkultur, Erziehungsklima, Schulmanagement, Teamentwicklung, Evalua-
tion, Kooperation, Steuergruppe (S. 30). 
103 Unter Personalentwicklung versteht ROLFF (2007) Lehrer-Feedbacks, Supervision und Coaching, Kommunikationstraining, Schulleitungsberatung, 
Hospitationen, Jahrgangsgespräche/ Zielvereinbarungen sowie Führungs-Feedbacks (S. 30). 
104 Unter Unterrichtsentwicklung versteht ROLFF (2007) das Fachlernen, Schülerorientierung, überfachliches Lernen, Methodentraining, Selbstlernfähig-
keit, Öffnung, erweiterte Unterrichtsformen sowie die Lernkultur (S. 30). 
105 FULLAN, BENNETT & ROLHEISER-BENNETT (1990) stellen ein ähnliches Modell auf, indem sie die Schulentwicklung in Organisationsentwicklung, 
Unterrichtsentwicklung und „Teacher as learners“ unterteilen. 
106 Je nach Band variiert dieser zwischen neun (DALIN et al. 1996) und zehn (ROLFF et al. 2011) Schritten. 
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betonen, dass die Abfolge eine Linearität suggeriert, die sich in der Praxis nicht findet, die jedoch 
der Orientierung dienen soll. 
DALIN et al. (1996) betrachten Probleme, Konflikte, Bedürfnisse oder Initiativen als Einstieg in 
den Prozess. Um die Entwicklungen von Anfang im Kollegium zu verankern, empfehlen die Au-
toren eine Steuergruppe, bestehend aus allen „Strömungen“ (ebd. S. 59) und der Schulleitung, zu 
bilden. Diese soll den Prozess vorbereiten, gestalten und steuern107. ROLFF (2007) umschreibt sie 
in Anlehnung an SENGE (1999) als die „Infrastruktur des Organisationalen Lernens“ (S. 17) oder 
als „organisationales Gedächtnis“ (ebd.). Zusätzlich legen die Autoren der Schule nahe, den Pro-
zess mithilfe von externen Schulentwicklungsberatern durchzuführen. 
Um die aktuelle Situation der Schule zu erfassen, sammeln die Akteure Daten108 oder werten 
bereits vorhandenes Material aus. Das Ziel der anschliessenden gemeinsamen Analyse und Dis-
kussion der Evidenzen besteht in der Entwicklung eines gemeinsamen Verständnisses der Wirk-
lichkeit (ROLFF et al. 2011). Neben der Klärung der Ausgangslage erfolgt mittels Entwicklung 
gemeinsamer Leitsätze oder Schulprogramme, in denen die Schule klärt, was für sie eine „gute“ 
Schule ist, die Definition der gemeinsamen Ziele. Damit diese Leitsätze zum Eigentum des Kol-
legiums werden, müssen die schulischen Akteure sie selbst erarbeiten (ebd.; DALIN & ROLFF 
1990). Diese Ziel- und Normklärung lässt Vergleiche zur aktuellen Situation zu sowie die Ablei-
tung von Massnahmen. Auf dieser Basis plant die Schule konkrete Projekte oder Lösungsmass-
nahmen (ROLFF et al. 2011). Bei der Umsetzung empfiehlt es sich, den ISP dort anzusetzen, wo 
die Missstände am grössten sind, und sich kurzfristige, sichere oder sichtbare Erfolge herbeiführen 
lassen. Eine Mehrheit der beteiligten Akteure muss diese Massnahmen wollen und tragen (oder 
zumindest ertragen) (DALIN & ROLFF 1990). 
Im nächsten Schritt folgt die Evaluation der Massnahmenumsetzung, wodurch Differenzen zum 
gesetzten Ziel evident werden. Die Schule kann den Abweichungen mit Anpassungen der Ziele 
oder der Umsetzung begegnen. Pilotprojekte durchlaufen gewöhnlich mehrere Zyklen, an denen 
eine ständig wachsende Anzahl von Lehrpersonen teilnimmt. Ab einer gewissen Generalisierung 
entwickeln sich die neuen Elemente zu organisationalen Routinen und sozialen Normen. Damit 
dies geschieht, sind diffundierende Aktivitäten nötig, bei denen alle Akteure Zugang zu den Lern-
ergebnissen haben (ebd.). 
Für einen gelingenden ISP, so betonen DALIN et al. (1996), müssen die Akteure sich mit den Zie-
len und Neuerungen identifizieren, und diese sollen ein „wirkliches Bedürfnis“109 (S. 38) darstel-
len. Um dies zu erreichen, empfehlen die Autoren, unterschiedliche Ziele und Vorschläge zu dis-
kutieren und anschliessend den Konsens zu suchen. Zudem ist es förderlich, die betroffenen Ak-
                                                     
107 Damit ist gemeint, dass die Steuergruppe als schulweites Gremium kooperativ plant, Erfahrungen austauscht, die Einzelaktivitäten koordiniert, einzelne 
Arbeitsgruppen unterstützt, inhaltliche Diskussionen führt, Entscheide über Prozessfragen klärt, die Mitglieder der Schule informiert und das Projekt 
dokumentiert (DALIN et al. 1996). Zudem soll diese Gruppe die gemeinsame Diagnose durchführen und die Feedback-Konferenz vorbereiten, die Schul-
programmerstellung unterstützen, die Prioritäten festlegen, Projekte betreuen, einleiten und durchführen (ROLFF et al. 2011). 
108 DALIN et al. (1996) schlagen den Guide to Institutional Learning sowie weitere Erhebungsinstrumente und Methoden vor. 
109 Bei Neuerungen bleibt meist unklar, ob diese wirklich einem Bedürfnis aller Akteure entsprechen oder nicht eher denen der Führung. 
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teure in möglichst alle Phasen einzubeziehen (DALIN 1999). Der Entwicklungsprozess kann zu-
sätzlich unterstützt werden mit einer koordinierenden und unterstützenden Leitung, die das Ziel 
verfolgt, „die Schule zu einer Lernenden Schule zu machen“ (ebd. S. 383). Als hinderlich be-
schreiben die Autoren unerfreuliche „Versuchsgeschichten“ (ebd. S. 418), erzwungene Verände-
rungen und isolierte Elemente (ebd.). 
Ein Vergleich der Schritte des ISP mit den im Abschnitt 1.1.2.2 dargelegten Schritten belegt deut-
liche Parallelen. Daraus lässt sich schliessen, dass beide Modelle sich am OE-Kreislauf (vgl. Ab-
schnitt 2.1.3.2) orientieren. Zudem stützt der Ansatz des ISP die im Abschnitt 1.1.2.3 aufgestellte 
These des Forschungsdesigns, dass sich erfolgreiche Entwicklungsprozesse in erhöhter Lernkapa-
zität manifestieren. Das Lern- und Organisationsverständnis des ISP entspricht der im Ab-
schnitt 2.1.4.3 dargelegten Definition. Der nächste Abschnitt fokussiert die schulischen Entwick-
lungsphasen. 
2.2.1.2 Schulische Entwicklungsphasen 
Der Entwicklungsprozess hat zum Ziel, die je eigene subjektive Interpretation der Wirklichkeit der 
Akteure mit objektiven Daten zu konfrontieren und zu einem besseren Organisationsverständnis 
zu führen. Die daraus resultierende Reflexion soll organisationale Veränderungs- und Lernprozes-
se auslösen, die die Schulkultur verändern (DALIN & ROLFF 1990). Indem Schulen den ISP mehr-
fach durchlaufen, entwickeln sie sich schrittweise von der „fragmentierten Normalschule“, zur 
„Projektschule“ und schlussendlich zur „Problemlöse- bzw. Lernenden Schule“ (DALIN & ROLFF 
1990, S. 30).  
Die drei Schultypen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Veränderungskapazität und enthalten 
Aussagen zu fünf Dimensionen der Schule: dies sind die Strukturen, Werte, Relationen, Umge-
bung sowie Strategien (DALIN 1986, S. 73). Die Strukturen beinhalten Aufbauorganisation, Ent-
scheidungs-, Aufgaben- und Kommunikationsstrukturen, die festlegen, wie die Schule aufgebaut 
ist, wer worüber entscheidet, wie die Arbeit aufgeteilt ist und wer miteinander zu tun hat. Diese 
Strukturen können sowohl informell als auch offiziell sein. Grundlegende Werte, Normen und 
Ziele der schulischen Akteure präsentieren sich inoffiziell sowie offiziell in Ideologien, Philoso-
phien, Zeremonien und Symbolen. Die Relationen bezeichnen die zwischenmenschlichen Bezie-
hungen innerhalb der und zwischen den verschiedenen Akteursgruppen. Diese beinhalten Aspekte 
von Macht, Einfluss, Motivation, Zufriedenheit, Vertrauen, Verpflichtung und Zusammenarbeit. 
Die Umgebung umfasst sowohl die unmittelbare Umwelt, bestehend aus Institutionen, Personen, 
Organisationen, als auch die Gesellschaft, die mit der Schule in Zusammenhang steht. Die Strate-
gien beinhalten die Art der Schulführung, die Schulentwicklung, die Entscheidungsfindung und 
das Führungshandeln. 
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DALIN (1986) betont, dass sich die einzelnen Dimensionen wechselseitig bedingen und in ihrer 
Bedeutung einander nicht übergeordnet sind. Daher können Veränderungen in jeder der fünf Di-
mensionen zu Umgestaltungen der anderen führen. 
Als Ausgangsstadium beschreiben DALIN & ROLFF (1990) die „fragmentierte Schule110“ oder 
„Normalschule“ (S. 30), die aus einer Leitung plus einer Anzahl bloss lose miteinander gekop-
pelte Klassen besteht. Die Beziehungen innerhalb des Kollegiums mögen gut sein, umfassen je-
doch keine Kooperation im engeren Arbeitsbereich. Diese Schulen verfügen weder über ein Ziel-
konzept, eine bewusste Organisationskultur noch über ein konsistentes System von Strategien. Die 
Beziehungen zur Umgebung sind eher zufällig (ebd.; ROLFF 1993). 
Der Weg zur „Projektschule“ (ebd.) führt über vereinzelte Kooperationen zwischen den Lehrper-
sonen (ROLFF et al. 2011). In diesem Stadium findet im Rahmen von Projekten in kleinen Grup-
pen eine grössere Menge an Erneuerungsaktivitäten statt. Diese sind jedoch unverbunden, zeitlich 
begrenzt, überschaubar und fügen sich nicht zu einer Struktur zusammen; es fehlt ein koordinie-
rendes Wertesystem. Infolgedessen verschenken diese Schulen Synergie-Effekte und Meta-
Lernen. Die Beziehungen innerhalb der Projekte sind entwickelt, allerdings nicht zwischen den 
Projekten. Strategien und kooperative Beziehungen zur Umgebung entstehen sporadisch (ebd.; 
ROLFF 1993; ROLFF et al. 2011). 
Als höchstes Stadium der Schulentwicklung umschreiben DALIN & ROLFF (1990) die „Problem-
löse- oder Lernende Schule“ (S. 30). Diese Schulen organisieren, reflektieren, entwickeln und 
steuern sich selbst (ROLFF 2007). Hierfür weisen sie hohe Problemlösekompetenzen auf, wozu die 
Fähigkeit gehört, ständig den eigenen Entwicklungsstand zu überprüfen und mit dem definierten 
Soll-Zustand zu vergleichen. Lernende Schulen leiten aus diesen festgestellten Ist-Soll-
Differenzen Verbesserungsmassnahmen ab, deren Wirksamkeit sie überprüfen, und nehmen, falls 
nötig, Korrekturen oder Erweiterungen vor. Infolgedessen sind Lernende Schulen in der Lage, 
laufend auf neue oder veränderte Gegebenheiten innerhalb der Schule oder des sozialen Umfelds 
angemessen reagieren zu können (DALIN & ROLFF 1990). Lernende Schulen verfügen über ge-
meinsam geteilte Normen, Werte, Ziele und Strukturen, die die Entwicklung untermauern. Die 
Führung verhält sich offen, ermöglicht Veränderungen und Innovationen. Das Kollegium ist kom-
petent im Umgang mit Entwicklungsprozessen, nutzt Strategien und Verfahren, um einen Verän-
derungsprozess zu initiieren, zu implementieren und zu steuern. Die Führung nimmt die Bedürf-
nisse aller Akteure wahr – was das Umfeld ebenfalls einschliesst. Die Schulkultur zeichnet sich 
durch Interaktivität, Kooperation, Kreativität und Entwicklung aus. Die Schule nutzt Schwächen, 
Probleme und Erfahrungen aus Projekten, um künftige Aufgaben besser zu bewältigen (DALIN et 
al. 1996; ROLFF 1993). Dies bedeutet, dass Problemlöseschulen gelernt haben, „wie man lernt“ 
                                                     
110 Die Bezeichnung „Fragmentierte Schule“ impliziert, dass die Schule vormals ein Ganzes gewesen ist, das zerbrochen ist und von dem nun lediglich 
Fragmente übrig sind. Diese Arbeit übernimmt den Terminus der „Fragmentierung“ von DALIN & ROLFF (1990), setzt ihn jedoch fortan in Anführungszei-
chen, um klarzustellen, dass damit Schulen gemeint sind, die aus unterschiedlichen, relativ isolierten bzw. autonomen Teilen bestehen, die jedoch nicht 
anfänglich verbunden waren. Es ist zu betonen, dass eine Verbindung sämtlicher Teile weder mach- noch wünschbar wäre. 
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(ebd. S. 44), und dass sich das Meta-Lernen111 (ebd.). institutionalisiert hat. Infolgedessen wird 
Schulentwicklung selbst zum Lerngegenstand. 
DALIN et al. (1996) betonen, dass sie keine einzige tatsächlich existierende Problemlöseschule 
kennen. Der Begriff sei als Entwicklungsideal zu verstehen und diene als Orientierung. ROLFF 
(1993) vergleicht die drei Schularten mit den drei Lernebenen von ARGYRIS & SCHÖN (2006). 
Die Deskription von Schulen anhand der fünf Dimensionen von DALIN (1986) stellt eine wertneut-
rale Strukturierung der Schule dar, die für die Umschreibung von Schulen verwendet werden 
kann. DALIN et al. (1996) beziehen sich an unterschiedlichen Stellen auf ARGYRIS & SCHÖN 
(2006). Die Autorin der vorliegenden Studie bezweifelt, dass die drei Entwicklungsstadien der 
Schulen mit den Lernebenen gleichzusetzen sind. Sie vermutet, dass die Entwicklungsstadien die 
Voraussetzungen für Lernprozesse der unterschiedlichen Lernebenen darstellen. Das Vorhanden-
sein dieser Prädispositionen bildet jedoch keine Garantie für organisationale Lernprozesse. Zudem 
beschreibt das Modell des ISP unzuverlässig, wie und wodurch sich die Schulen von der einen zur 
nächsten Phase entwickeln. Die Umschreibung der Entwicklungsstadien von DALIN & ROLFF 
(1990) hebt sowohl den Ausgangspunkt der „Normalschule“ (S. 30) als auch den Idealtypus der 
Lernenden Schule (ebd.) hervor. Um im empirischen Teil einschätzen zu können, inwiefern Schu-
len mit Defiziten in den Prozessqualitäten als „Normalschulen“ (ebd.) einzuschätzen sind oder ob 
sie sich durch andere Merkmale auszeichnen, vertieft der nächste Abschnitt die „fragmentierte“ 
Schule (ebd.) und ergänzt sie um weitere theoretische Perspektiven. 
2.2.2 Merkmale „fragmentierter“ Schulen  
Dieser Abschnitt verfolgt das Ziel, mithilfe zweier weiterer Ansätze das Wesen „fragmentierter“ 
Schulen besser zu verstehen, um deren Merkmale, Vor- und Nachteile nachvollziehen zu können. 
Die vorliegende Arbeit bedient sich als weitere Perspektive des situativen Ansatzes von 
MINTZBERG (1992) sowie des Modells der losen Kopplung von WEICK (2009). Das erstgenannte 
Modell fokussiert stärker die Umschreibung der Eigenschaften der „sozial kompliziertesten Orga-
nisation“ (ROLFF 1993, S. 21) Schule, der zweite eher das Zusammenspiel der einzelnen Teile. 
Der Abschnitt schliesst mit einer Synthese. 
2.2.2.1 Schulen als Profibürokratien 
MINTZBERG (1992) vereinigt in seinem situativen Ansatz „The structure of five“112 organisations-
theoretische und professionssoziologische Aspekte und vermag infolgedessen die Unvereinbarkeit 
von Bürokratie und Pädagogik überwinden (THILLMANN 2012). MINTZBERG (1992) geht davon 
aus, dass sich Organisationen aufgrund unterschiedlicher innerer und äusserer Umwelten, Aufga-
                                                     
111 Dabei verweisen die Autoren auf das Deutero-Lernen von ARGYRIS & SCHÖN (2006). 
112 Gemäss MINTZBERG (1992) bestehen Organisationen aus fünf Elementen, die in unterschiedlichem Ausmass in Organisationen vorkommen können. 
Dies sind der betrieblicher Kern, die strategische Spitze, die Mittellinie, die Technostruktur und der Hilfsstab. 
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benstellungen und Ausrichtungen in fünf unterschiedliche Konfigurationen113 einteilen lassen 
(S. 254ff.). Der Autor beschreibt deren Erscheinungsbild, Vor- und Nachteile sowie die Anwen-
dungsbereiche. Schulen zählt er zu den Profibürokratien114, die eine Reihe charakteristischer Ei-
genschaften aufweisen. Der folgende Abschnitt geht ausschliesslich auf die für diese Arbeit rele-
vanten Eigenschaften ein und ergänzt jeweils in kursiver Schrift die Übertragung auf die Schule. 
Profibürokratien führen komplexe Arbeiten aus, die direkt von den professionell ausgebildeten 
Mitarbeitenden in eigener Verantwortung durchgeführt und kontrolliert werden. 
Die einzelnen Lehrpersonen sind in hohem Mass selbst für die Erteilung von Unterricht verant-
wortlich. Die unterschiedlichen Schulklassen sind weitgehend voneinander unabhängige Einhei-
ten (KRAINZ-DÜRR 1999b). 
Ihre Mitarbeitenden sind relativ unabhängig von ihren Kollegen, pflegen jedoch einen engen Kon-
takt zum Klienten. 
Unterricht stellt einen relativ isolierten Vorgang dar, der nicht zwingend auf andere oder mit 
anderen abgestimmt sein muss, daher konzentrieren sich die einzelnen Mitglieder vorwiegend auf 
ihren Unterricht und auf die Lernenden und weniger auf die Organisation (BORMAN 2002; 
KRAINZ-DÜRR 1999b). Lehrpersonen arbeiten meist alleine (DALIN 1999); gemeinsame Reflexio-
nen, Ziele oder systematischer Austausch bilden Ausnahmen (ebd.; ROLFF et al. 2011). Es existie-
ren wenig Anreize, voneinander zu lernen (DALIN 1999). Beziehungen mit Kolleginnen und Kolle-
gen erfolgen auf freiwilliger Basis (KRAINZ-DÜRR 1999b), und die organisationalen Kommunika-
tionsstrukturen sind gering ausgeprägt (BORMAN 2002). 
Die Arbeitsprozesse und Produkte von Profibürokratien sind zu komplex, als dass sie unmittelbar 
standardisierbar und messbar wären. Dies erschwert die Beschreibung der Ziele sowie eine stan-
dardisierte Planung. Dementsprechend kann die Arbeit lediglich bedingt von Führungskräften 
beaufsichtigt werden, was zu einer hohen Autonomie des einzelnen Mitarbeiters führt. 
Lehr- und Lernprozesse benötigen kaum technisches Equipment, lassen sich jedoch nur teilweise 
zweckrational organisieren und technologisieren. Die schulischen Ziele sind heterogen und äus-
serst widersprüchlich (vgl. DALIN 1999; KRAINZ-DÜRR 1999b; ROLFF 1993; ROLFF et al. 2011). 
Handlungen der Lehrpersonen unterliegen kaum Kontrollen (BORMAN 2002). Der Preis dieser 
erheblichen Autonomie (DALIN & ROLFF 1990) sind jedoch die der Lehrtätigkeit innewohnende 
Erfolgsunsicherheit und die permanente Ungewissheit, ob die Lehrperson erzieherisch korrekt 
gehandelt hat (ROLFF 1993). 
Die Mitarbeitenden von Profibürokratien hegen häufig eine Abneigung gegen Verwaltungsaufga-
ben und möchten in Ruhe ihrem Beruf nachgehen. Professionelle Administratoren mit erheblich 
                                                     
113 Dies sind: Einfachstruktur, Maschinenbürokratie, Profibürokratie, Spartenstruktur und Adhokratie (MINTZBERG 1992). 
114 Beispiele für Profiorganisationen sind Schulen, Universitäten, Beratungsfirmen, Anwaltsbüros und Wirtschaftsprüfungsgesellschaften, sowie Kranken-
häuser oder Sozialeinrichtungen (MINTZBERG 1992). 
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eingeschränkten Machtbefugnissen führen die demokratisch gestaltete Organisation (MINTZBERG 
1992, S. 254ff.). 
Die Bildungsadministration übernimmt teilweise ausserhalb der Organisation Verwaltungsaufga-
ben. Die Schulen sind zwar hierarchisch aufgebaut, dennoch weisen sie demokratische administ-
rative Strukturen auf. Zudem verfügen Lehrpersonen über einen erheblichen Teil der Macht, da 
sie für die Erteilung des Unterrichts zuständig sind (FELDHOFF 2011). 
MINTZBERG (1992) ergänzt die Beschreibung der Profibürokratie mit Schwächen dieses Organisa-
tionstypus. Diese Art von Organisationen ist bloss in geringem Mass kontrollierbar. Externe Insti-
tutionen versuchen mithilfe anderer Koordinationsmechanismen wie persönlicher Weisungen, 
Prozess- und Produktstandardisierungen die Arbeit dennoch zu überwachen (S. 277ff.). Die Orga-
nisationsmitglieder sehen derartige Verordnungen, Abstimmungs- und Koordinationsbemühungen 
als unmittelbare Eingriffe in die professionelle Autonomie und weisen sie zurück. MINTZBERG 
(1992) umschreibt die Akteure als wenig kooperationsbereit, da sie „sich zwecks gemeinsamer 
Nutzung von Ressourcen und Hilfsdiensten zusammentun, im Übrigen in Ruhe gelassen werden 
möchten“ (S. 278). Profibürokratien sind auf stabile Umweltbedingungen ausgerichtet. Ihre Struk-
turen zielen darauf ab, Verfahren für voraussagbare Merkmale zu perfektionieren. Sie weisen 
deswegen keine (oder wenige) Problemlösungsstrukturen auf und sind deduktives Denken ge-
wohnt. Dementsprechend zeigen sich Innovationsprobleme, da Erneuerungen in grösserem Um-
fang auf Kooperation und induktives Denken angewiesen sind. Innovationen bedingen, dass Or-
ganisationsmitglieder standardisierte Verfahren und Routinen aufgeben, anstatt sie zu perfektio-
nieren, was den Kernwert der Profibürokratie infrage stellt. Demnach sind Profibürokratien meist 
konservative Institutionen, die ihre Routinen nur ungerne aufgeben (ebd. S. 281f.). 
Die von MINTZBERG (1992) beschriebenen Schwierigkeiten treten ebenfalls an Schulen auf. Be-
mühungen, die Schulen von aussen zu steuern und koordinieren, beispielsweise mittels Lehrpläne, 
Lehrmittel und Reformen, werden an den Schulen keinesfalls immer so umgesetzt wie gewünscht. 
Derartige „Gesamtsystem-Strategien“ (ROLFF 1993, S. 108) haben, wie beschrieben, wenig Er-
folg, da Schulen eher die Strategie verändern, als dass die Strategie die Schulen verändern würden 
(ebd.). Selbst innerhalb der Einzelschule gestalten sich Abstimmungs- und Koordinationsbemü-
hungen der Schulführung schwierig, da nach wie vor das „Paritätsprinzip“ von LORTIE (1972) gilt, 
wodurch das Thema Führung einen „Tabubereich“ (KRAINZ-DÜRR 1999b, S. 21) darstellt. 
„Leitfunktionen werden nur zum Teil wahrgenommen, formelle Führung beschränkt 
sich oft vorwiegend auf den Bereich der Administration“ (ebd.). 
Es herrscht ein „antihierarchischer Effekt“ (KRAINZ-DÜRR 1999a, S. 430), der besondere Zustän-
digkeiten mit Leitungsfunktion nicht erlauben will. Lehrpersonen befürchten mit Blick auf die 
Einführung von Leitungen eine „Hierarchisierung“ (ebd.) und bürokratische Einschränkungen 
ihrer Autonomie und reagieren meist äusserst sensibel, wenn jemand sie leiten oder führen will. In 
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Schulentwicklungsprojekten ist häufig zu beobachten, dass Leitungsfunktionen nicht als solche 
bezeichnet oder mit unzureichender Funktionsfähigkeit ausgestattet sind (ebd.). 
Kollegien zeichnen sich eher durch ein Nebeneinander als durch Kooperation aus (MERKENS 
2006). In Schulen fehlen oft Strukturen, die die Zusammenarbeit fördern. Daher mangelt es an 
Zeitformen und Verfahren, um Anliegen der Gesamtorganisation zu besprechen oder verbindliche 
Absprachen zu treffen (KRAINZ-DÜRR 1999a). Kooperation wird formell nicht honoriert und gilt 
als „freiwillige“ (Zusatz-)Leistung (KRAINZ-DÜRR 1999b, S. 269). Ferner ist die Entlohnung nicht 
an die tatsächliche Arbeitsleistung gekoppelt, weshalb zahlreiche Lehrpersonen der Ansicht sind, 
dass sich ihr Berufsauftrag auf die Erteilung von Unterricht beschränkt. Schulen verfügen über 
unflexible Organisationsstrukturen, und ihre Mitglieder sind „vorrangig auf die Bewältigung von 
Standardprogrammen ausgerichtet“ (FELDHOFF 2011, S. 24), die sie sich in Aus- und Weiterbil-
dungen aneignen. Dementsprechend ist zu vermuten, dass Schulen ebenfalls wenige Problemlö-
sestrukturen aufweisen und beharrlich sind. 
Diese Umschreibung von MINTZBERG (1992) und deren Übertragung auf die Schule zeichnet ein 
Bild von Schule, das aus „voneinander weitgehend unabhängigen Einheiten aufgebaut ist, deren 
Hauptaktivität Unterricht in relativ isolierten ,Zellenʻ (Klassenräumen)“ (DALIN 1986, S. 67, Her-
vorhebung im Original) darstellt. Dies bedeutet, dass Schulen relativ lose geknüpfte Systeme sind 
(ebd.). 
2.2.2.2 Schulen als lose gekoppelte Systeme 
Es bietet sich an, dem Vorschlag von WEICK (2009) zu folgen und Schulen als lose gekoppelte 
Systeme zu betrachten. Der Autor versteht unter Kopplung, „dass gekoppelte Ereignisse aufeinan-
der reagieren“ (S. 88). Diese Verbindungen können unterschiedlich stark ausgebildet sein, je 
nachdem, wie viele Variablen Systeme teilen und wie zentral diese sind. Bei lose gekoppelten 
Systemen ist die Verbindung schwach, unregelmässig, unbeständig, selten, implizit, kaum stan-
dardisiert, schlecht koordiniert, wenig geregelt und auflösbar. Dies bedeutet, dass sich die Elemen-
te eines Systems gegenseitig beeinflussen, wobei ihre Identität und Unabhängigkeit bestehen 
bleibt (ebd.). Eng gekoppelte Systeme zeichnen sich durch das gleichzeitige Auftretens von vier 
Elementen aus: In ihnen existieren klare Regeln (1), die den Mitgliedern vertraut und von ihnen 
anerkannt sind (2). Die Einhaltung dieser Regeln ist mit Kontrollsystemen sichergestellt (3). Wer-
den dabei Abweichungen entdeckt, gibt es ein Feedback- bzw. Sanktionskonzept (4) (WEICK 
2001, S. 43). WEICK (2009) betont, dass eine enge Kopplung an der einen Stelle eine lose Kopp-
lung an einer anderen bedingt und Organisationen je eigener Muster von loser und enger Kopp-
lung aufweisen. 
Der Autor sieht den Vorteil lose gekoppelter Systeme darin, dass sie Veränderungen schneller 
wahrnehmen, rascher und adäquater darauf reagieren können. Zudem verhindern sie die Auswei-
tung negativer Entwicklungen, und die Organisation muss nicht auf geringe Veränderungen als 
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Gesamtes reagieren. Die Akteure weisen einen hohen Grad an Selbstbestimmung auf; dies birgt 
ein erhebliches Potenzial, neuartige Lösungen zu entwickeln (ebd.). Andererseits fördert diese lose 
Kopplung die Beharrlichkeit und eine gewisse Abkapselung gegenüber Veränderungen (WEICK 
1985), wodurch sich vorteilhafte Veränderungen nicht verbreiten und dementsprechend für das 
Gesamtsystem bedeutungslos bleiben (WEICK 2009). Infolgedessen muss jede Systemeinheit al-
leine Lösungen für Schwierigkeiten suchen, was umfassende Ressourcen benötigt und zu zahlrei-
chen unterschiedlichen Erklärungsmustern führt (ebd.; KRAINZ-DÜRR 1999b). Dies erschwert das 
gegenseitige Verständnis und die Konsenssuche (WEICK 1985). 
Dementsprechend sind lose gekoppelte Systeme nur schwer zu leiten, zu organisieren und zu kon-
trollieren. Organisationale Planungs- und Umsetzungsprozesse sind schwierig zu implementieren, 
wodurch lose gekoppelte Systeme das Innovationspotenzial wenig nutzen. Veränderungsaktivitä-
ten gehen von der Stärke und Souveränität des Einzelnen aus. Dies erschwert allerdings eine stabi-
le und vollständige Einbindung und Kooperation des Kollegiums (KRAINZ-DÜRR 1999b). 
Die Beschreibung der Merkmale lose gekoppelter Systeme von WEICK (2009) entspricht in weiten 
Teilen der vorangegangenen Darstellung der Profibürokratie. WEICK (2009) betont zusätzlich 
Vorteile und Wechselwirkungen. Werden die vorstehenden Umschreibungen der Schule als Profi-
bürokratie bzw. lose gekoppeltes System auf die fünf Dimensionen der Organisation von DALIN 
(1986, S. 73) übertragen, ergibt sich folgendes Bild „fragmentierter“ Schulen: 
Struktur: Wenige, jedoch starre (Kooperations-)Strukturen, kaum Standardisierung, karge Koor-
dination und Abstimmung sowie fehlende Kontroll- und Rückkopplungsmöglichkeiten. 
Werte: Widersprüchliche, unklare Ziele, starkes Beharrungsvermögen, hoher Stellenwert der 
Autonomie, schwaches Organisationsbewusstsein, „Paritätsprinzip“ (LORTIE 1972) und wenig 
Wissen über die Effekte des Unterrichts. 
Relation: Wenig freiwillige Kooperation, Reflexion und Austausch. 
Umgebung: Wenig definierte und einflussreiche Beziehungen zur Aussenwelt. 
Strategie: Flache Hierarchie, schwache, wenig akzeptierte Führung, die vornehmlich die organi-
satorische Steuerung umfasst, wenig koordiniert und kontrolliert. 
Der Vergleich dieser Umschreibung mit den vier Bedingungen enger Kopplung (vgl. die Ausfüh-
rungen am Beginn dieses Abschnitts) legt die Einschätzung nahe, dass die Schulen an zahlreichen 
Stellen beispielsweise zwischen Kollegium und Leitung lose gekoppelt sind. Diese Strukturen 
verfügen, wie beschrieben, durchaus über Vorteile, haben allerdings als Folge, dass derartige 
Schulen als Ganzes kaum wandelbar und führbar sind und über wenige gemeinsam geteilte menta-
le Strukturen verfügen. Diverse Autoren konstatieren daher, dass Schulen das Organisationsbe-
wusstsein fehle (vgl. BORMAN 2002; BUCHER 2006; KRAINZ-DÜRR 1999b; ROLFF et al. 2011). 
Die Ansätze des Organisationalen Lernens (Abschnitt 2.1.4) betonen, dass organisationale Lern-
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prozesse von der Führung initiiert und geleitet werden sollen und sich in veränderten oder erwei-
terten gemeinsamen Wissensstrukturen manifestieren. Beide Bedingungen lassen sich in lose ge-
koppelten Systemen wenig realisieren. Zudem ist die Weitergabe von Wissensinhalten sehr be-
schränkt und ungewiss. Demzufolge müssen Schulen sich in einigen Bereichen enger koppeln, 
damit sie als Organisation lernen können. Zusammenfassend lässt sich sagen, dass „fragmentierte“ 
Schulen einige Hürden überwinden müssen, um sich zu Lernenden Schulen zu entwickeln, doch 
BORMAN (2002) betont, dass dies nicht unmöglich sei. Der nachstehende Abschnitt beschreibt 
vertieft Merkmale Lernender Schulen. 
2.2.3 Merkmale Lernender Schulen 
Damit Schulen selbstständig und zielbezogen Veränderungs- und Innovationsprozesse initiieren 
und steuern können (HOLTAPPELS & FELDHOFF 2010), brauchen sie spezifische Strukturen und 
Kapazitäten (DEDERING 2012c), die im Zentrum dieses Abschnitts stehen. Dabei bezieht sich die-
se Arbeit auf die Aufarbeitung des Forschungsstandes und des daraus abgeleiteten Modells der 
„sieben Dimensionen der Kapazität Organisationalen Lernens“ von FELDHOFF (2011, S. 132). Ein 
zweiter Abschnitt bezieht sich auf Forschungsbefunde zu den Dimensionen des Organisationalen 
Lernens. 
2.2.3.1 Modell der sieben Dimensionen der Kapazität Organisationalen Lernens gemäss 
FELDHOFF (2011) 
FELDHOFF (2011) fasst den deutschsprachigen Diskurs zu Lernenden Schulen zusammen und kon-
statiert, dass bislang nur eine Handvoll normativer bzw. theoretischer Konzepte vorliegt115. Diese 
setzen sich meist auf einer oberflächlichen Ebene mit den Ansätzen Organisationalen Lernens 
auseinander und ergänzen sie mit anderen theoretischen Bezügen116, die „mehr oder weniger im 
Zusammenhang mit Organisationalem Lernen“ (S. 98) stehen. Die konzeptionellen Verbindungen 
stehen lose nebeneinander, weshalb der Autor zum Schluss kommt, dass es im deutschsprachigen 
Diskurs kein geschlossenes Konzept Organisationalen Lernens von Schulen gibt. Zudem existie-
ren kaum empirische Studien117 zu Lernenden Organisationen. 
Im internationalen Kontext findet sich ein breiterer Diskurs und mehr empirische Forschungsar-
beiten. FELDHOFF (2011) fasst diese rund 40 Publikationen themenspezifisch zusammen. Dabei 
orientiert er sich an einem umfassenden Rahmenmodell des Organisationalen Lernens in Schulen 
von MARKS & LOUIS (1999) bzw. MARKS, LOUIS & PRINTY (2000)118. FELDHOFF (2011) ergänzt 
die sechs Dimensionen zur Kapazität des Organisationalen Lernens um den Aspekt „Austausch 
mit der schulischen Umwelt“ und untermauert die einzelnen Dimensionen mit den Erkenntnissen 
                                                     
115 Im deutschsprachigen Raum wird die Debatte zur Schule als Lernende Organisation bzw. zur Lernenden Schule in den 1990er Jahren insbesondere von 
DALIN & ROLFF 1990; DALIN et al. 1996; KRAINZ-DÜRR 1999a, 1999b; SCHLEY 1998, sowie SCHRATZ & STEINER-LÖFFLER 1999 geprägt (DEDERING 
2012c, S. 27). 
116 Beispielsweise Wissensmanagement, Systemtheorie, OE, Change Management (FELDHOFF 2011). 
117 Neben seiner quantitativen Befragung finden sich drei qualitativen Fallstudien von KRAINZ-DÜRR sowie die „methodisch problematische“ (FELDHOFF 
2011, S. 91) quantitative Datenerhebung von BORMAN (2002). 
118 Diese Studie erweitert das Modell um die sechste Dimension der „Partizipation“ (FELDHOFF 2011, S. 100f.). 
Organisationales Lernen in Schulen 
89 
 
aus internationalen Studien. Dabei stellt er fest, dass sich die von MARKS & LOUIS (1999) bzw. 
MARKS et al. (2000) genannten Inhalte ebenfalls in anderen Publikationen wiederfinden, was er 
als Validierung dieser Aspekte betrachtet (FELDHOFF 2011). Das Modell von FELDHOFF (2011) 
orientiert sich u.a.119 an der Theorie von ARGYRIS & SCHÖN (2006), sodass die Organisationskul-
tur als übergeordneter Handlungsrahmen eine zentrale Stellung einnimmt. 
Das integrative Modell umfasst sieben Dimensionen, die für den Aufbau einer Kapazität Organi-
sationalen Lernens erforderlich sind (S. 131ff.): 
1. Organisationsstruktur, 
2. Gemeinsame Wertvorstellungen und Kooperation120, 
3. Wissen und Fertigkeiten, 
4. Führung und Management, 
5. Qualitätssicherung, Zielüberprüfung, 
6. Austausch mit der schulischen Umwelt und 
7. Partizipation121. 
Die Umschreibung der einzelnen Dimensionen dient gemäss der Empfehlung von FELDHOFF 
(2011) als Rahmung, um die Lernfähigkeit der untersuchten Schulen einzuschätzen. 
 
1. Dimension: Organisationsstruktur 
Die Organisationsstruktur beeinflusst die Lernfähigkeit von Schulen massgeblich. MARKS & 
LOUIS (1999) vermuten, dass ein struktureller Wandel die Effizienz und Effektivität stärker för-
dern als zusätzliche Ressourcen122. Die traditionelle Strukturierung des Schulalltags behindert das 
Organisationale Lernen eher, da sie lediglich wenige Freiräume für Austausch und Teamarbeit 
zwischen den Lehrpersonen zulässt, wodurch der Transfer neuer Informationen und Wissensinhal-
te eingeschränkt ist. Eine begrenzte oder fragmentierte Struktur erschwert die Kooperation und 
den Austausch zusätzlich. Die Aufgaben einer Lehrperson weisen zudem meist wenig Schnittstel-
len und Interdependenzen zu Kolleginnen und Kollegen auf. Die Grösse und Komplexität einer 
Schule kann das Organisationale Lernen zusätzlich erschweren. 
Lernende Schulen zeichnen sich deshalb durch Zeitfenster und Strukturen der Kooperation 
wie Konferenzen oder Unterrichtsteams aus. Zudem verfügen sie über Strukturen, die den Lehr-
personen Partizipation an schulischen Entscheidungen ermöglichen, wie beispielsweise Steuer- 
                                                     
119 Zusätzlich bezieht sich das Modell auf HEDBERG (1981) und SENGE 1999). 
120 Hier wird die Bezeichnung der „School Improvement Capacity“ von FELDHOFF, RADISCH & BISCHOF (2015) benutzt, da diese die Kooperation aller 
schulischen Akteure umfasst, im Gegensatz zum Ursprungsmodell, das ausschliesslich die Kooperation der Lehrpersonen einschloss (FELDHOFF 2011, 
S. 115ff.).  
121 Die in den Dimensionen genannten Aspekte entsprechen teilweise der Darstellung von ROLFF (2011) zur Frage nach Gelingensbedingungen erfolgrei-
cher Schulentwicklung, der Leadership-Darstellung von DUBS (2005, S. 125f.) sowie der Architektur der Lernenden Schule gemäss HOLTAPPELS (2010). 
Die vorliegende Studie bezieht sich auf das Konzept von FELDHOFF (2011) da dieses eine Vollständigkeit und Breite aufweist, die den anderen Darstellun-
gen fehlt. 
122 GEISSLER (1995) beschreibt, dass Veränderungsmassnahmen der Organisationsstruktur „organisationsdidaktische Impulse“ (S. 39) seien, die Organisa-
tionslernen initiieren und anleiten, ohne es dabei jedoch deterministisch in festgefügte Bahnen zu zwängen. 
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oder Arbeitsgruppen123. Ferner weisen sie Strukturen auf, die Abhängigkeiten zwischen Lehr-
personen erzeugen, wie etwa gemeinsame Klassenleitungen oder ein geteilter Pool an Unter-
richtsmaterialien. Organisationsstrukturen sollen Rahmenbedingungen schaffen, die die Arbeit 
und das Lernen der Schule als Ganzes unterstützen. Besonders in grossen Schulen ist eine schul-
weite Vernetzung für das Organisationale Lernen zentral, damit der Austausch zwischen den 
Teams erfolgen kann (FELDHOFF 2011). 
 
2. Dimension: Gemeinsame Wertvorstellungen und Kooperation 
Organisationales Lernen stellt einen Prozess des –Austauschs und der Weitergabe von Wissen dar. 
Im Idealfall übernimmt die Schulgemeinschaft das Wissen, wodurch es organisational wird. Damit 
diese Informationsverarbeitung zu einem „social processing“ (FELDHOFF 2011, S. 116) werden 
kann, muss ein bestimmtes gemeinsames Verständnis über Ziele, Visionen und Wertvorstel-
lungen124 der Organisation und der pädagogischen Arbeit vorliegen125, die der Schule ein Pro-
fil verleihen (ebd.). Dieser gemeinsame Handlungsrahmen bildet eine Orientierungsgrundlage und 
Entwicklungsperspektive, vermittelt Sicherheit und erleichtert die Zusammenarbeit126 (HOFER 
2011). Zudem beeinflusst die gemeinsame Wissensbasis die Bewertung und Entscheidung über 
die Relevanz von Informationen sowie deren Nutzung. In professionellen Lerngemeinschaf-
ten127 bereiten Lehrpersonen ihren Unterricht kooperativ vor und nach und reflektieren ihn. Infol-
gedessen erarbeiten sie Wissen, geben es weiter und bilden gemeinsame Normen pädagogischer 
Praxis (FELDHOFF 2011). Nur mithilfe von Kooperation und Austausch können Lehrpersonen 
ihr technisches Repertoire und ihre professionelle und pädagogische Persönlichkeit erweitern 
(ROLFF et al. 2011; HOFER 2011). Zudem sieht BONSEN (2010) die Lehrerkooperation als Grund-
lage professionellen Lernens sowie effektiver evidenzbasierter Schul- und Unterrichtsentwick-
lung. ROLFF et al. (2011) ergänzen, dass ein Vertrauensklima und Offenheit vorhanden sein 
müssen, damit Schwächen und Misserfolge zur Sprache kommen und die Akteure voneinander 
lernen können. In Lernenden Schulen ist es selbstverständlich, zu kooperieren, gemeinsam zu 
arbeiten, Dinge zu problematisieren und sich selbst als Lernenden zu sehen (ebd.). 
 
 
                                                     
123 HOFER (2011) berichtet, dass an Schulen mit Steuergruppen Schulentwicklungsprozesse bessere Chancen haben, sich im Kollegium dauerhaft zu 
verankern, dass sie eher zu sichtbaren Ergebnissen führen und sich stärker auf die Schule als Ganzes zu beziehen. Ohne Steuergruppe verflüchtigen sich 
Vorhaben nach kurzer Zeit und erreichen selten das gesamte Kollegium. 
124 Diese manifestieren sich im Schulprogramm und den Leitbildern (HOLTAPPELS 2007). 
125 Die Zusammenarbeit und der Dialog bauen eine gemeinsam geteilte Wirklichkeit auf, machen Unterschiede sichtbar und bearbeitbar (BEUCKE-GALM 
1999a). Dieser geteilte kulturelle Rahmen stellt den Ausgangspunkt für die gemeinsame Bearbeitung von Problemen und die Initiierung kollektiver 
Lernprozesse dar. DUBS (2005) merkt an, dass aufgrund gemeinsamer Werte, Ziele und Ansichten die lockere Kopplung in eine feste überführt wird. Die 
geteilten Bilder müssen lediglich soweit deckungsgleich sein, dass sie Verständigung, eine gegenseitige Bezogenheit im Handeln und damit Kooperation 
ermöglichen (MÜLLER & HURTER 1999). Ohne gemeinsamen Sinnhorizont lassen sich weder die vorhandenen kollektiven Reflexionsräume nutzen noch 
die notwendige Verbindlichkeit für das Entstehen vertrauensvoller Beziehungen herstellen, sodass sich jeder Akteur angesichts unklarer und unterschiedli-
cher Prioritäten für die aus seiner Optik richtigen Position entscheidet (ebd.). 
126 Ausserdem bildet er die Grundlage für interne Evaluationen (HOFER 2011). 
127 Gemäss MARKS & LOUIS (1999) die den Terminus der professionellen Lerngemeinschaften geprägt haben, zeichnen sich diese durch geteilte Normen 
und Werte (1), einen Fokus auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler (2), viel Reflexion und Evaluation der eigenen Praxis mittels Dialog (3), kontinu-
ierlichen Austausch und Feedback von Kollegen, um die eigene Unterrichtspraxis zu verbessern (4), sowie eine gute Zusammenarbeit (5) aus. 
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3. Dimension: Wissen und Fertigkeiten 
In dieser Dimension geht es um die Nutzung und Weiterentwicklung der Quellen des Wissens. 
Schulen stehen hierfür drei Quellen zur Verfügung:  
- das individuelle Wissen, das jedes Organisationsmitglied mitbringt, 
- das Wissen aus der schulischen Umwelt, beispielsweise aus der Forschung oder aus ande-
ren Schulen, 
- das Wissen, das sich die Schule aneignet, indem sie Probleme in der Organisation bearbei-
tet und löst. 
Eine systematische Personalentwicklung schafft es, diese drei Quellen optimal einzusetzen, 
aufzubauen und zu fördern, wodurch das Wissen nutzbar und erweiterbar ist. Dieses Ziel kann 
mithilfe von Fort- und Weiterbildungen128 der einzelnen Akteure, des Kollegiums sowie 
durch Offenlegung und gezielten Einsatz von Kompetenzen und Wissensbeständen erreicht 
werden. Zusätzlich sind für eine möglichst hohe Durchlässigkeit des Wissens eine Offenheit ge-
genüber Neuem129 und die stete kritischen Reflexion des bestehenden Wissens wichtig 
(FELDHOFF 2011). Folglich stellt die professionelle Entwicklung einen kontinuierlichen Prozess 
dar (FULLAN 1995). 
 
4. Dimension: Führung und Management130 
Beim Aufbau der Kapazität des Organisationalen Lernens kommt der Führung eine zentrale Rolle 
zu131. FELDHOFF (2011) bezieht sich bei der Umschreibung dieser Dimension auf das Konzept der 
transformationalen Führung132 (vgl. LEITHWOOD et al. 1999). Schulleitungen mit einem derartigen 
Führungsverständnis beraten, unterstützen und stimulieren Lehrpersonen bei Initiativen, 
Projekten, Kooperation und Teambildung133. Sie schaffen ein gutes Klima der Zusammenarbeit 
(FELDHOFF 2011; BONSEN 2011b). DUBS (2005) ergänzt, dass hierfür eine stete Präsenz der Schul-
leitung sowie ein bestimmtes Mass an gegenseitigem Vertrauen notwendig sind. Wirksame Füh-
rungskräfte schenken der Beziehung zu ihren Mitarbeitenden reichlich Beachtung. Dabei sind 
Respekt, Interesse, Anerkennung, Empathie und Mitwirkung förderlich (DUBS 2006). Die trans-
                                                     
128 FELD & MEISEL (2010) betonen, dass Weiterbildungen nicht bloss Lücken füllen, sondern Potenziale stärken sollen. 
129 ROLFF et al. (2011) beschreiben, dass sich Lehrpersonen an Lernenden Schulen als Lernende sehen und bereit sind, sich weiterzuentwickeln (FATZER 
1999). Neben FELDHOFF (2011), haben DUBS (2005) und BONSEN (2010, 2011) den Stand der Forschung dazu systematisch aufgearbeitet und kommen zu 
ähnlichen Erkenntnissen. Daher sollen im kommenden Absatz die Ausführungen von Feldhoff um diese Befunde ergänzt werden. 
130 Die Literatur zu „guter“ oder „effektiver“ Schulführung ist kaum überschaubar. Die Forschungsergebnisse zeigen sich infolge vereinfachter For-
schungsmethoden zunehmend komplexer und gegensätzlicher. Demnach ist die Erziehungswissenschaft weit davon entfernt, ein geschlossenes Bild zu 
guter Schulführung zu liefern (DUBS 2005). 
131 SILINS, ZARINS & MULFORD (2002) kommen in ihrer Studie zu dem Schluss, dass 25 % der Varianz des Organisationalen Lernens mit der transformati-
onalen Führung erklärt werden können. 
132 Die transaktionale Führung wird in den 1990er Jahren um die transformationale Führung ergänzt. Das Novum liegt darin, dass das eher rationale, 
stärker führungstechnische Führungsverständnis um eine „visionäre, inspirierende und symbolische Dimension der Führung“ (DUBS 2005, S. 165) sowie 
eine teamorientiertere Führung (CAPAUL & SEITZ 2011, S. 24) erweitert wurde. Häufig wird der Terminus der der transaktionalen Führung mit „Manage-
ment“ und der Begriff der transformationalen Führung mit „Leadership“ umschrieben, wobei DUBS (2005) betont, dass beide Fähigkeiten notwendig sind. 
Das Konzept der transformationalen Führung bezieht sich auf das Konzept des Organisationalen Lernens (CAPAUL & SEITZ 201, S. 24). 
133 Gemäss RAHM (2005) kommt der Schulleitung eine entscheidende Rolle bei der Verbesserung der Kooperation in professionellen Gemeinschaften zu. 
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formationale Führung artikuliert und vertritt Werte, Visionen134 und Ziele, die vor allem das 
Lernen aller Beteiligten im Blick haben (FELDHOFF 2011). Dies macht sie transparent und bere-
chenbar (DUBS 2005). Die Führung geht diese und andere Reformen und Entwicklungen an, 
plant, führt und überwacht sie strukturiert und zielbezogen, wozu die evidenzbasierte Ent-
wicklung ebenfalls gehört (Zielbezogene Führung135 bei BONSEN 2009). Dementsprechend be-
zeichnet ROLFF (2011) die Schulleitung als „Schlüssel“ (S. 24) für eine erfolgreiche Schulent-
wicklung, da sie Innovation und Qualitätsverbesserung sicherstellt (DUBS 2006). Sie führt parti-
zipativ-situativ, delegiert und kann sich durchsetzen136, wenn die Situation dies erfordert (vgl. 
BONSEN 2009; DUBS 2006; FELDHOFF 2011). Zudem managt und organisiert sie die Schule 
zielgerichtet, wodurch der Schulbetrieb reibungslos abläuft137 (Organisationskompetenz bei 
BONSEN 2011b). DUBS (2005) präzisiert, dass die Schulorganisation allen bekannt, standardisiert, 
effektiv und klar geregelt sein soll, um Abläufe zu erleichtern und nicht zu bürokratisieren. Neben 
den Komponenten der transformationalen Führung leiten Schulleitungen zudem unterrichtsbe-
zogen138, was bedeutet, dass sie den Unterricht besuchen, mit Lehrpersonen über die Unterrichts-
qualität sprechen, hohe Erwartungen an sie stellen und sie bei Problemen unterstützen und beraten 
(FELDHOFF 2011, ähnlich auch BONSEN 2011b und DUBS 2005). Des Weiteren betreibt sie ein 
aktives, schulweites Informations- und Wissensmanagement, das den Wissensaustausch und -
aufbau sicherstellt und die Transparenz unterstützt (HORSTER 2009). 
 
5. Dimension: Qualitätssicherung, Zielüberprüfung 
Lernende Schulen übernehmen Verantwortung für ihre Arbeit und deren Entwicklung (FELDHOFF 
2011). Dies bedeutet, dass sie sich ihrer Stärken und Schwächen bewusst sind (ROLFF et al. 2011) 
und die Wirkung ihrer eigenen Arbeit überprüfen (HOLTAPPELS 2007). Hierfür müssen sie wissen, 
wo sie stehen. Das bedeutet, dass die schulischen Akteure sowohl die Schule als Organisation 
als auch den Unterricht evaluieren. In regelmässigen Abständen erfolgt das Sammeln und 
Einholen von Daten und Feedbacks beispielsweise in Form von kollegialen Hospitationen, Pro-
jektevaluationen oder Eltern-Feedbacks, um Rückschlüsse für das weitere Vorgehen zu ziehen. 
Die Basis für diese Überprüfung bilden Qualitätsindikatoren und Standards für die Schule und 
den Unterricht, die aus den leitenden Ziel- und Wertvorstellungen abgeleitet sind. Lernende Schu-
len zeichnen sich durch eine Kultur der Offenheit aus, in der die Akteure interne Evaluationen 
                                                     
134 KURLAND, PERETZ & HERTZ-LAZAROWITZ (2010) umschreiben Visionen als das Element, das die Akteure zusammenbindet, sie antreibt und ihnen 
Energie für Veränderungen gibt. 
135 BONSEN (2009) kommt in seiner Literaturübersicht zum Schluss, dass über alle Studien die zielbezogene Arbeit der Schulleitung durchgehend einen 
signifikanten Einflussfaktor darstellt. Die Studien erheben diesen Aspekt unterschiedlich, etwa als Konsens über Zielvorstellungen, als simples Vorhan-
densein von Schulzielen, als Vision, als Fokus oder Aufgabe, die übergreifenden Zielvorstellungen weiterzugeben. 
136 DUBS (2006) fasst den Forschungsstand zur basisdemokratischen Führung zusammen und kommt zu dem Schluss, dass dieser Führungsstil nicht zu 
nachhaltig positiven Veränderungen führt und darum eine Illusion bleibt. 
137 Erfolgt die administrative Führung unbefriedigend, so ergeben sich Reibungsverluste und Pannen, die sich negativ auf das Vertrauen in die Führung 
sowie auf das Schulklima auswirken (DUBS 2005). 
138 ROLFF (2011) nennt dies “instructional Leadership” (S. 25). 
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nicht als Kontrolle, sondern als konstruktive Rückmeldungen (FELDHOFF 2011) oder „normales 
Tagesgeschäft“ (HOFER 2011, S. 133) wahrnehmen. 
 
6. Dimension: Austausch mit der schulischen Umwelt 
Um die nötige Passung zwischen der Schule und ihrer Umwelt zu gewährleisten, ist der regelmäs-
sige Austausch mit ihr zentral. Dies kann mithilfe gezielter Kontakte zu anderen Schulen, zu 
Eltern, Beratern oder Einrichtungen geschehen. Auf diese Weise erhält die Schule Informatio-
nen über sich139, kann neues Wissen generieren sowie die schulische Umwelt mitgestalten. Der 
zuletzt genannte Aspekt verweist darauf, dass die Schule nicht nur sich selbst verändern kann, 
sondern auch ihre Umwelt zu beeinflussen vermag (FELDHOFF 2011). Zudem gelingt es der Schu-
le dank dieses Austauschs, relevante Einflüsse und Veränderungen wahrzunehmen und zu antizi-
pieren (FELD & MEISEL 2010). 
 
7. Dimension: Partizipation 
Ein hohes Engagement der Lehrpersonen fördert das Organisationale Lernen. Gemäss FELDHOFF 
(2011) fühlen sich Menschen aufgrund von Partizipationsmöglichkeiten für ihr Handeln verant-
wortlich und engagieren sich, da sie sich ernst genommen fühlen. Zusätzlich soll die Partizipation 
der Akteure ihre Problemlösefähigkeit, das Interesse und ihre Bereitschaft steigern, an der schuli-
schen Entwicklung mitzuwirken (FELDHOFF 2011). FATZER (1999) verweist auf Ergebnisse der 
Implementationsforschung, die belegen, dass Neuerungen ausschliesslich dann gelingen, wenn die 
Beteiligen sie tragen, was gemäss HOFER (2011) vor allem über deren Einbezug erreicht wird. Die 
Partizipation der Lehrpersonen umfasst ihre Mitwirkung bei Entscheidungen und Entwicklun-
gen, die die gesamte Schule, den Unterricht und die Lernenden betreffen. 
FELDHOFF (2011) verweist auf mehrere Studien, die belegen, dass ein mittlerer Grad an Autono-
mie besonders wirksam ist. Dies bedeutet, dass bei einigen Belangen die Schulleitung die Ansich-
ten der Lehrpersonen erfragt, sich jedoch das Recht vorbehält, die endgültige Entscheidung zu 
treffen. Zentral dabei ist, dass die Lehrpersonen die Entscheidung akzeptieren, sie als transpa-
rent und fair empfinden und sich ernst genommen fühlen (FELDHOFF 2011). MARKS & LOUIS 
(1999) berichten, dass in hoch entwickelten Schulen demokratische Prozesse die Basis für schuli-
sche Entscheide bilden und die Lehrpersonen ihre Mitbestimmungsmöglichkeiten und ihre Ver-
antwortung auf das Unterrichten und Lernen fokussieren. FELDHOFF (2011) bezieht sich zusätzlich 
auf KRUSE & LOUIS (2000), die ein bestimmtes Mass an Freiräumen und Autonomie hinsicht-
lich des Unterrichtens als lernförderlich beschreiben. Eine zu starke Norm der Autonomie kann 
                                                     
139 BEUCKE-GALM (1999a) verweist darauf, dass sich Systeme nicht selbst beobachten können. Aussagen der Umwelt vermitteln der Schule Informationen, 
die ihr selbst nicht zugänglich sind. 
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das Organisationale Lernen jedoch behindern, da sie die Informationsweitergabe unterbindet 
(FAUSKE & RAYBOULD 2005).  
Die Argumente des vorangehenden Abschnitts verweisen darauf, dass mit der Forderung nach 
Partizipation nicht eine allumfassende Teilhabe gemeint ist. Diese Spezifizierung ist zentral; so 
kritisiert beispielsweise REICHENBACH (2008, 2006), dass der Partizipationsbegriff bedenklich 
oberflächlich, kaum konträr und als „Allheilmittel“ (ebd., S. 58) angepriesen werde. Ein möglichst 
hohes Mass an Partizipation erntet allgemeine Zustimmung und verkommt infolgedessen zum 
Selbstzweck (REICHENBACH 2006 S. 51). Ziele und Mittel von Mitwirkung treten in den Hinter-
grund. Dabei wird übersehen (REICHENBACH 2008), dass sich die betroffenen Akteure nicht im-
mer beteiligen wollen, dass sich informelle Führungsgruppen bilden können und im pädagogi-
schen Feld Pseudo-Partizipation140 weit verbreitet ist. Zudem betont BONSEN (2009), dass der 
Einbezug der Lehrpersonen bei alltäglichen Entscheidungen sie überlaste und in der Ausübung 
ihrer Kernaufgabe des Unterrichts beeinträchtigen würde. Dementsprechend führt ein Mehr an 
Partizipation „keineswegs immer zu vermehrter Egalität, sondern vielmehr häufig zu vermehrter 
Subtilität der alten und neuen Machtverhältnisse“ (REICHENBACH 2008, S. 9). Daher plädiert REI-
CHENBACH (2008) dafür, dass es im Einzelfall besser sei, eine notwendige Entscheidung gänzlich 
ohne Diskurs oder Partizipation zu fällen und durchzusetzen, als eine „verlogene Miteinanderre-
denveranstaltung“ (S. 9) durchzuführen, die der Sache und der Beziehung schade. Dies bedeutet 
keinesfalls, dass auf Partizipation verzichtet werden soll, die Ambivalenz muss jedoch ertragen 
und reflektiert werden. Wird Partizipation als „Einbindung von Individuen in Entscheidungs- und 
Willensbildungsprozesse“ (REICHENBACH 2006, S. 54, Hervorhebung im Original) verstanden, 
finden sich unterschiedliche Partizipationsgrade141 zwischen den beiden Polen der Fremdbestim-
mung und der Selbstverwaltung. QUESEL et al. (2015) unterteilen Partizipationsformen anhand 
dreier Kriterien. Das Kriterium der „Verbindlichkeit“ bezieht sich darauf, ob die Teilnahmeform 
ein fester Bestandteil des Systems ist. Als zweites Merkmal nennen sie das Kriterium des „Macht-
potenzials“ das sich darauf bezieht, ob diese Form kollektiv verbindliche Entscheidungen hervor-
bringen und durchsetzen kann. Als Letztes führen sie die „Wirktiefe“ an, die die Reichweite von 
Entscheiden umfasst (S. 243). Demnach ist es sinnvoll, Partizipation nicht als dichotome Variable 
zu sehen, sondern „dimensional“ (REICHENBACH 2006, S. 54, Hervorhebung im Original) zu be-
trachten, wobei die Zwischenformen situativ genutzt und reflektiert werden müssen. 
Die Darstellung der sieben Dimensionen macht deutlich, dass sie teilweise nicht trennscharf von-
einander zu unterscheiden sind und sich gegenseitig bedingen. So kann sich beispielsweise erst 
mittels Austausch und Kooperation der Akteure (Dimension 2) das individuelle Wissen zu geteil-
tem Organisationswissen entwickeln (Dimension 4) (HOLTAPPELS & FELDHOFF 2010). 
                                                     
140 Damit ist gemeint, dass Akteure sich zu Dingen äussern können, die im Grunde genommen schon entschieden sind (REICHENBACH 2006, S. 58). 
141 REICHENBACH (2006) zählt hier etwa die Pseudo-Partizipation, die Teilhabe, die Mitsprache, die Mitwirkung, die Mitbestimmung, die repräsentative 
Beteiligung, die offene Beteiligung, die projektorientierte Beteiligung, die Vertretung sowie die Selbstbestimmung auf (S. 54). QUESEL et al. (2015) 
unterscheiden die Formen der fakultativen und der obligatorischen Beratungsfunktion, die Aufsicht, die Führungskompetenz mit unterschiedlichen Kom-
petenzen (S. 242f.). 
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2.2.3.2 Befunde zu den Dimensionen des Organisationalen Lernens in Schulen 
FELDHOFF (2014) hat im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitforschung des Modellvorhabens 
„Selbstständige Schule Nordrhein-Westfalen“ (HOLTAPPELS, KLEMM & ROLFF 2008) im Jahr 
2007 in 84 Schulen aller Schularten die Schulleitungen und Lehrpersonen zur Kapazität des Orga-
nisationalen Lernens befragt. Von 70 Schulen142 liegen Informationen vor. Die Befunde belegen, 
dass sich die Schulen sowohl in ihrer Schulentwicklungsfähigkeit insgesamt als auch in der Aus-
prägung der einzelnen Dimensionen deutlich voneinander unterscheiden. Über alle Schulen hin-
weg sind die Bereiche der „gemeinsamen Ziel- und Konsensfindung“, der „Durchlässigkeit des 
Wissens“ und der „transformationalen Führung“ relativ hoch bewertet. Auf einem mittleren Ni-
veau befinden sich die „Organisationsstrukturen“, „Partizipation“ sowie die „Arbeit der schuli-
schen Steuergruppen“. FELDHOFF (2014) berichtet, dass die Kompetenzen im Bereich „Evaluati-
on“, „gezielte Förderung“ und „Nutzung des Wissens und Könnens durch Personal- und Wis-
sensmanagement“, „Kooperation“, „Austausch mit der Umwelt“ und „unterrichtsbezogene Füh-
rung“ eher gering ausfallen (S. 237). Dementsprechend vermutet der Autor, dass die Mehrheit der 
untersuchten Schulen nicht in der Lage ist, Entwicklungsprozesse selbstständig erfolgreich durch-
zuführen. Er begründet dies damit, dass die Schulen besonders in denjenigen Dimensionen eher 
schwach seien, die für die Verarbeitungs- und Schulentwicklungsprozesse bedeutsam sind. 
FELDHOFF (2014) schliesst daraus, dass „ein nicht unbeträchtlicher Teil der Schulen in Deutsch-
land wahrscheinlich nicht über die Schulentwicklungsfähigkeit verfügt, um die Impulse der Mass-
nahmen der evidenzbasierten Steuerung erfolgreich umzusetzen“ (S. 238). Bislang fehlt empiri-
sches Wissen über die Bedeutung und das Zusammenspiel der einzelnen Dimensionen für die 
Umsetzung konkreter Neuerungen. 
Die Befunde von GEIJSEL, VAN DEN BERG & SLEEGERS (1999)143 verweisen darauf, dass beson-
ders gute Schulen über zahlreiche der beschriebenen Merkmale in hoher Ausprägung verfügen 
und sich von Schulen mit einer niedrigen Innovationskapazität durch das Fehlen oder die geringe 
Ausprägung dieser Merkmale unterscheiden. Besonders grosse Unterschiede treten im Bereich der 
Schulführung hervor. BONSEN (2009) weist in seiner Studie ebenfalls nach, dass sich Schulleitun-
gen an besonders guten Schulen deutlich von Schulleitungen in verbesserungsbedürftigen Schulen 
unterscheiden. Der Unterschied betrifft vor allem die Bereiche Mitbestimmungsförderung, zielge-
richtete Führung, Innovationsbereitschaft und Organisationskompetenz sowie persönliche Bezie-
hungsorientierung. 
Der Vergleich der Merkmale „fragmentierter“ Schulen mit der Umschreibung der sieben Dimen-
sionen Lernender Schulen macht deutlich, dass Letztere durchgehend tiefe Ausprägungen der 
                                                     
142 Die Schulen stellen keine repräsentative Stichprobe der Population der Schulen in Nordrhein-Westfalen dar. Aufgrund der Teilnahme am Modellvorha-
ben vermutet FELDHOFF (2014), dass diese Schulen tendenziell über eine etwas höhere Kapazität des Organisationalen Lernens verfügen. 
143 GEIJSEL et al. (1999) operationalisieren die schulische Innovationsfähigkeit ähnlich wie FELDHOFF (2011, S. 132ff.). 
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Merkmale aufweisen. Zudem scheinen sich Lernende Schulen durch eine engere Kopplung zwi-
schen ihren Mitgliedern und dem Organisationsziel auszuzeichnen. 
2.3 Synthese 
Im Zentrum des ersten Kapitels standen der Gegenstand dieser Arbeit und die dazugehörige For-
schungslage und Modelle. Der zweite Abschnitt fokussierte die Klärung und Darstellung der theo-
retischen Perspektive der Lernenden Organisation/Schule. Die folgende Synthese hat zum Ziel, 
diese beiden Aspekte zusammenzubringen, um das Analysemodell und die Forschungsfragen wei-
ter zu differenzieren, damit diesen empirisch nachgegangen werden kann. Ein erstes Unterkapitel 
geht auf die bislang einzige Studie ein, die den Forschungsgegenstand ebenfalls unter dem Blick-
winkel Lernender Organisationen betrachtet. In einem nächsten Schritt folgt die Präzisierung des 
Analysemodells mittels der Synthese der beiden Kapitel. Der Abschnitt schliesst mit der Systema-
tisierung der Forschungsfragen. 
2.3.1 Forschung zum Organisationalen Lernen in „Failing Schools“ 
FINNIGAN et al. (2012) untersuchen mittels Dokumentanalysen144, Fragebögen und zweier Fallstu-
dien145 den Lernprozess von „Failing Schools“, um die Schulentwicklung unter Sanktionen nach-
zuvollziehen. Die Autoren beziehen sich bei der Darstellung des Organisationalen Lernens auf die 
unterschiedlichen Lerntiefen von ARGYRIS & SCHÖN (2006, S. 33ff.). Bei der Umschreibung Ler-
nender Schulen verweisen sie auf deren spezifische Struktur, Kultur und Führung. Diese Ausfüh-
rungen entsprechen den Beschreibungen der ersten, zweiten und vierten Dimension von 
FELDHOFF (2011, vgl. Abschnitt 2.2.3.1). 
Die quantitativen und inhaltsanalytischen Auswertungen belegen, dass „Failing Schools“ die 
Massnahmenpläne lediglich oberflächlich nutzen. Diese Erkenntnis machen FINNIGAN et al. 
(2012) daran fest, dass die wenigsten schulischen Akteure Kenntnisse zu Inhalt, Stand und Ent-
wicklung der Massnahmenplanung besitzen. Diese Pläne scheinen kein lebendiges und dynami-
sches Hilfsmittel zu sein, sondern eher künstliche, teilweise inadäquate Papiere, die stärker auf die 
Anforderungen der Aufsicht ausgerichtet sind als auf die Bedürfnisse der Schule. Die Schulen 
nehmen meist keine Diagnose der zugrundeliegenden Schwierigkeiten vor. Sie arbeiten mehr-
heitlich an den Symptomen der Mängel, anstatt den Problemursachen nachzugehen und diese zu 
bearbeiten. Lediglich eine der 17 untersuchten Schulen fragt sich, warum sie ungenügende Resul-
tate erzielt. Die Autoren vermuten, dass u.a. der Zeitdruck für die Erstellung der Massnahmenplä-
ne tiefgreifende Diagnosen verhindert. An den Schulen findet wenig gemeinsamer Wissensaus-
tausch und -aufbau statt. Die Schulen betreiben kaum „social processing“ (FELDHOFF 2011, 
S. 116) beispielsweise in Form gemeinsamer Wertvorstellungen, Nachforschungen, Meinungsbil-
                                                     
144 FINNIGAN et al. (2012) analysieren die Massnahmenpläne sowie Protokolle von 17 Schulen, die infolge der Krisendiagnose entstehen. 
145 Diese basieren auf Interviews mit unterschiedlichen Akteuren, Beobachtungen sowie Dokumentenanalyse (FINNIGAN et al. 2012). 
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dungsprozesse oder Aktionen. Zudem ist die Kooperation zwischen Lehrpersonen selten und eher 
einseitig. FINNIGAN et al. (2012) sehen als möglichen Grund die hohe Fluktuation, die den Aufbau 
gemeinsamer Normen und Erwartungen erschwert. Die Mehrheit der Schulen benutzt alte Ent-
wicklungsstrategien, die aus der Schule selbst stammen und daher dem bestehenden Wissen 
zuzurechnen sind. Sie treten selten in Austausch mit ausserschulischen Akteuren und haben kaum 
Kontakt zu anderen Schulen, sodass kein neues Wissen in die Organisation kommt. Die vorhan-
dene Struktur und Kultur hemmen das Organisationale Lernen zusätzlich. Die Schulen wei-
sen meist ein wenig kollegiales und gemeinschaftliches Klima auf. Zahlreiche Akteure zeigen sich 
unzufrieden mit der Kommunikation und der Kooperation. Die Vertrauens- und Commitmentwer-
te sind relativ hoch, weisen jedoch eine hohe Streuung auf. 
FINNIGAN et al. (2012) folgern daraus, dass die analysierten Veränderungen nicht als tiefgreifende 
Lernprozesse einzuschätzen sind. Der Problemnachvollzug, die eingesetzten Strategien und deren 
Evaluation verweisen auf Veränderungen, die dem Ein-Schleifen-Lernen zuzurechnen sind. Als 
Lernhindernisse sehen sie die hohe Fluktuation, Konflikte sowie das Sanktions- und Aufsichtssys-
tem, das den Schulen nur kurze Zeit für Fortschritte lässt, wodurch diese Einschränkungen die 
nötige vertiefte Auseinandersetzung verhindern. 
Die ernüchternden Ergebnisse von FINNIGAN et al. (2012) deuten auf einen eher oberflächlichen 
Wandlungsprozess hin. Überträgt man die Befunde auf die Dimensionen von FELDHOFF (2011, 
S. 132), lässt sich konstatieren, dass diese Schulen über wenig Kapazitäten in den Dimensionen 
Organisationsstruktur, gemeinsame Wertvorstellungen und Kooperation, Qualitätssicherung und 
Zielüberprüfung, Austausch mit der schulischen Umwelt sowie Partizipation verfügen. Es bleibt 
unklar, wie es sich mit den Merkmalen der Führung und des Wissensmanagements verhält. Die 
Stärke der Studie liegt im Versuch, die Prozesse qualitativ einzuschätzen. Jedoch versäumt es die 
Untersuchung, Veränderungen festzuhalten. Es wäre denkbar, dass die Schulen in den Prozessen 
wichtige Grundlagen für künftige organisationale Lernprozesse gelegt haben. Daher versucht die 
vorliegende Forschungsarbeit, den Fokus zusätzlich auf die Erfassung von Veränderungen zwi-
schen den beiden Evaluationszeitpunkten zu legen. 
2.3.2 Ergänzung des Analysemodells 
Dieser Abschnitt fasst noch einmal zusammen, wie das Analysemodell entstand, und ergänzt die-
ses um die Aspekte der vorangegangenen Betrachtungen des Organisationalen Lernens146. 
Die Basis des Analysemodells bilden die beiden Wirkmodelle von EHREN & VISSCHER (2006, 
S. 66) und REEZIGT & CREEMERS (2005, S. 408). In beiden Ansätzen treten die vier Produktdi-
mensionen Circumstances, Input, Process und Output des CIPO-Modells hervor. Diese wurden in 
einem nächsten Schritt auf den Forschungsgegenstand – Schulen, die von der externen Schuleva-
                                                     
146 Es geht also nicht darum aufzuzeigen, warum welche Forschungsfrage behandelt wird. Siehe hierzu Abschnitt 1.3.5. 
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luation gravierende Defizite bescheinigt bekommen haben und diese im Anschluss bewältigen 
konnten – übertragen. Dies hatte die Umbenennung der Dimensionen in „Merkmale von Failing 
Schools“, „Evaluationsergebnisse“, „Turnaround-Prozess“ und „Turnaround-Schulen“ zur Folge. 
Anschliessend folgte die Anpassung der Bezeichnungen der Dimensionen auf das Wording des 
hier erforschten Untersuchungskontexts – des Evaluationssystems des Kantons Aargau. Dement-
sprechend beginnt der Prozess zum Zeitpunkt der Diagnose der Roten Ampel, bei dem die Schule 
einen Input in Form der Ergebnisse und Empfehlungen der externen Evaluation erhält. Im An-
schluss versucht die Schule im Turnaround-Prozess die festgestellten Defizite zu beheben, damit 
die Nachevaluation die Ampeln auf Grün stellt. Während des Turnaround-Prozesses üben die 
beiden externen Akteure des Inspektorats und der Beratung Zug und Druck auf die Schule aus 
und versuchen auf diese Weise, den Prozess zu überwachen und unterstützen. Die Evaluationser-
gebnisse beeinflussen die Handlungen der externen Akteure, die die Schulen begleiten. Sie versu-
chen dabei erwünschte Reaktionen zu initiieren bzw. zu unterstützen und nicht-intendierte Reakti-
onen zu verhindern. Die Darstellung des Forschungsstands zum Turnaround-Prozess (Ab-
schnitt 1.2.2) legt die Einschätzung nahe, dass externe Akteure auch nicht-intendierte Reaktionen 
in Schulen auslösen können. 
Die Umschreibung der Merkmale von „Failing Schools“ aus dem outputorientierten System macht 
deutlich, dass diese Schulen bloss über beschränkte Selbststeuerungs- und Handlungsfähigkeiten 
verfügen (vgl. Abschnitt 1.2.1). Diese Innovationskompetenzen stellen gemäss beiden Wirkmo-
dellen von EHREN & VISSCHER (2006, S. 66) und REEZIGT & CREEMERS (2005, S. 408) DAS 
zentrale schulische Merkmal für gelingende Entwicklungsprozesse dar. Diese Fähigkeiten sollen 
sich aufgrund positiv verlaufender Veränderungsprozesse weiter verbessern (DALIN et al. 1996). 
Deshalb ist eine Erhöhung der Innnovationskompetenzen ein Indiz für erfolgreiche Entwicklungs- 
und Turnaround-Prozesse (vgl. Abschnitt 1.2.4). Sowohl EHREN & VISSCHER (2006) als auch 
REEZIGT & CREEMERS (2005) operationalisieren die Innovationskompetenz mit der Kapazität des 
Organisationalen Lernens. Demzufolge stellt die Perspektive des Organisationale Lernens die 
theoretische Rahmung dieser Arbeit dar, die Gegenstand des zweiten Kapitels bildete. 
Die Umschreibung Lernender Schulen anhand des Modells der sieben Dimensionen der Kapazität 
Organisationalen Lernens an Schulen von FELDHOFF (2011, vgl. Abschnitt 2.2.3.1) dient dabei als 
Operationalisierung. Dementsprechend wird das Analysemodell um dieses Modell ergänzt. Die 
Dimensionen sollen einerseits eine Strukturierungshilfe sein, mittels derer die Eigenschaften der 
Schulen umschrieben werden können. Andererseits stellen sie eine normative Rahmung dar, die 
eine Einschätzung der schulischen Lernfähigkeit ermöglicht. 
Der Vergleich der Etappen des „institutionellen Schulentwicklungsprozesses“ (DALIN et al. 1996, 
vgl. Abschnitt 2.2.1.1) – der Übertragung der Theorien des Organisationalen Lernens auf die 
Schule – mit den von REEZIGT & CREEMERS (2005, vgl. Abschnitt 1.1.2.2) genannten Schritten 
Organisationales Lernen in Schulen 
99 
 
für gelingende Schulentwicklung belegt, dass diese identisch sind147. Dies legt den Schluss nahe, 
dass positiv verlaufende Turnaround-Prozesse das Organisationale Lernen fördern. Dementspre-
chend bleiben die Entwicklungsschritte des Turnaround-Prozesses im Analysemodell bestehen. 
Aus den vorangegangenen Darstellungen ergibt sich das nachstehende erweiterte Analysemodell 
(Abb. 5): 
 
Abb. 5: Finales Analysemodell (Quelle: eigene Synthese aus Forschungsstand und Theorie) 
 
2.3.3 Zwischenbilanz zu Forschungsfragen, Theorie und Forschungsstand 
In diesem Abschnitt wird zusammengefasst, welche Theorien und Konzepte für die Beantwortung 
der Forschungsfragen beigezogen werden148.  
                                                     
147 Zudem entsprechen diese Schritte den Phasen der OE. 
Zeitpunkt Rot Input Turnaround-Prozess Zeitpunkt Grün 
Ausgangssituation Evaluations-ergebnisse Schulische Reaktion Effekte 
Eigenschaften der Schule und 
deren Kapazität des Organisatio-
nalen Lernens 
 
1. Struktur 
2. Schulkultur und Kooperation 
3. Personalentwicklung und 
Wissensmanagement 
4. Führung 
5. Partizipation  
6. Evaluation und Standards 
7. Austausch mit der schulischen 
Umwelt 
 
- Ampeln 
- Empfehlungen 
 
Erwünschte Reaktion  
 
- Problemnachvollzug 
- Massnahmenplanung 
- Massnahmenumsetzung 
- Evaluation der Massnahmen 
 
Rolle der Akteure 
- Schulpflege 
- Schulleitung 
- Steuergruppe und Kollegium 
Veränderte Eigenschaften der 
Schule hin zu einer verstärkten 
Kapazität des Organisationalen 
Lernens 
  
1. Struktur 
2. Schulkultur und Kooperation 
3. Personalentwicklung und 
Wissensmanagement 
4. Führung 
5. Partizipation  
6. Evaluation und Standards 
7. Austausch mit der schulischen 
Umwelt 
  Nicht-intendierte Reaktion  
- Zurückweisung der Ergeb-
nisse 
- Fokussierung oder Ausblen-
dung bestimmter Ergebnisse 
- Aktionismus 
- Erstarrung 
- schnell zu erreichende Ziele 
anstreben 
- wenig Partizipation 
- Verweigerung und Wider-
stand 
- Konflikte 
Nicht-intendierte Effekte 
- wenig Nachhaltigkeit der 
Veränderungen 
- emotionale Beeinträchtigung 
der Akteure 
- verstärkte Top-Down-Führung 
- Abwanderung von Lehrperso-
nen und Lernenden 
- Isomorphismus 
- Abhängigkeit von der externen 
Evaluation 
- Stigmatisierung der Schulen 
 
 
  Schulexterne Akteure  
  - Inspektorat 
- Externe Beratung 
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Gemäss dem Analysemodell interessieren die Situation der Schulen zum Zeitpunkt Rot (1) und 
nach dem Turnaround, wenn sämtliche Ampeln wieder auf Grün stehen (2), und damit verbunden 
die Veränderungen zwischen den beiden Evaluationszeitpunkten (3). Zudem zielt diese Arbeit 
darauf ab, den Turnaround-Prozess (4) zu betrachten. Die Forschungsfragen sind nach diesen vier 
„Produktdimensionen“ (DITTON 2002, S. 79) strukturiert. 
1. Forschungsfragen zum Zeitpunkt Rot: 
a. Wie ist die Lernfähigkeit von Schulen mit Schwierigkeiten in den Prozessqualitäten ein-
zuschätzen? 
b. Welche Eigenschaften zeichnen Schulen mit Defiziten in den Prozessqualitäten aus? 
c. Worin unterscheiden sich „Failing Schools“ aus outputorientierten Evaluationssystemen 
von Schulen mit Defiziten in den Prozessqualitäten? 
2. Forschungsfragen zum Zeitpunkt Grün: 
a. Wie ist die Lernfähigkeit von positiv nachevaluierten Schulen mit Schwierigkeiten in 
den Prozessqualitäten einzuschätzen? 
b. Durch welche Eigenschaften zeichnen sich positiv nachevaluierte Schulen mit Defiziten 
in den Prozessqualitäten aus? 
3. Forschungsfragen zur Veränderung zwischen den beiden Evaluationszeitpunkten: 
a. Inwiefern hat sich die Lernfähigkeit von Schulen mit Schwierigkeiten in den Prozess-
qualitäten aufgrund des erfolgreichen Turnaround-Prozess verändert? Sind diese Ent-
wicklungen als organisationale Lernprozesse einzuschätzen, und finden sich dabei Ne-
benwirkungen? 
b. Welche Eigenschaften von Schulen mit Defiziten in den Prozessqualitäten haben sich 
aufgrund des erfolgreichen Turnaround-Prozesses verändert? 
4. Forschungsfragen zum Turnaround-Prozess: 
a. Wie gestalten sich Turnaround-Prozesse an Schulen mit Schwierigkeiten in den Prozess-
qualitäten? 
b. Welches sind förderliche und hinderliche Bedingungen im Turnaround-Prozess, und 
welche Rolle nehmen die verschiedenen Akteure dabei ein149? 
Zur Einschätzung, in welchen Bereichen Schulen zum Zeitpunkt Rot und Grün (Fragen 1a und 2a) 
lernfähig sind und worin sich Unterschiede manifestieren (Frage 3a), wird die Umschreibung der 
sieben Dimensionen der Kapazität Organisationalen Lernens (Abschnitt 2.2.3) herangezogen. Bei 
den Analysen der Einzelschulen steht nicht bloss das Vorhandensein der definierten Merkmale 
Lernender Schulen im Zentrum. Um dieser Begrenzung entgegenzuwirken und um Eigenschaften 
der Schulen zu den unterschiedlichen Betrachtungszeitpunkten sichtbar zu machen, beginnen die 
                                                                                                                                                               
148 Der Input in Form des Evaluationsberichts und der Empfehlungen umschreibt die Situation zum Zeitpunkt Rot und fliesst daher in die Betrachtungen 
hierzu ein. Die Empfehlungen werden zudem im Turnaround-Prozess aufgenommen und spiegeln sich dort wider. Dementsprechend wird der Input nicht 
gesondert betrachtet. 
149 Diese Frage impliziert sowohl erwünschte sowie unterwünschte Reaktionen. 
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Analysen mit der Umschreibung des Status quo, dabei dienen die sieben Dimensionen als Struktu-
rierungshilfe150. Erst in einem zweiten Schritt folgt die Einschätzung, inwiefern diese Merkmale 
für das Organisationale Lernen förderlich sind. Gegenstand des dritten Schritts (Fragen 1b, 2b 
und 3b) ist der Vergleich der beschriebenen Eigenschaften zwischen den Schulen. Da sich die 
Dimensionen zur Kapazität des Organisationalen Lernens überschneiden und auf einem niedrigem 
Abstraktionsniveau sind, erfolgen die Darstellung und der Vergleich der Merkmale zwischen den 
Schulen anhand der fünf Dimensionen von DALIN (1986; vgl. Abschnitt 2.2.1.2). Diese Perspekti-
ve weist den Vorteil auf, dass eingeschätzt werden kann, in welcher Entwicklungsstufe sich die 
Schulen befinden (DALIN & ROLFF 1990, vgl. Abschnitt 2.2.1.2), wie es um ihre Kopplung steht 
und inwiefern sich Schulen mit Defiziten in den Prozessqualitäten von „Normalschulen“ unter-
scheiden. Zusätzlich lässt sich die Frage klären, ob Schulen nach Abschluss des Turnaround-
Prozesses immer noch als „Profibürokratien“ (MINTZBERG 1992; vgl. Abschnitt 2.2.2.1) einzu-
schätzen sind. 
Die vorangegangenen Darstellungen haben belegt, dass erfolgreiche Entwicklungsprozesse zu 
Organisationalem Lernen führen können, jedoch nicht müssen (Abschnitt 2.1.3.3). Bei der Beur-
teilung der Frage, ob die festgestellten Veränderungen als Organisationales Lernen einzuschätzen 
sind (Frage 3a), helfen die beiden Lerntheorien von ARGYRIS & SCHÖN (2006) und SCHEIN 
(2010), der Ansatz der losen Kopplung von WEICK (2009) sowie die Ergebnisse von FINNIGAN et 
al. (2012). 
Der Abschnitt, der die Turnaround-Prozesse fokussiert (Frage 4), beginnt mit der Darstellung der 
Prozesse zwischen den beiden Evaluationszeitpunkten. Dabei dienen die vier erwünschten Reakti-
onsschritte sowie die inner- und ausserschulischen Akteure des Analysemodells als Strukturie-
rungshilfe. In einem anschliessenden Fazit (Frage 4a+b) folgt unter Hinzunahme der Erkenntnisse 
des Forschungsstands zu Turnaround-Prozessen sowie des Organisationalen Lernens die Einschät-
zung, wie sich die einzelnen Schritte gestalten und welches dabei förderliche und hinderliche Be-
dingungen darstellen. Die Essenz aus Theorie und Forschung lässt sich für die einzelnen Schritte 
folgendermassen zusammenfassen: 
In der ersten Phase des Problemnachvollzugs sollen Schulen mit negativen Evaluationsergebnis-
sen diese zunächst nachvollziehen und verarbeiten. Damit die Schulen handlungsfähig werden, 
müssen sie die beiden ersten unproduktiven Trauerphasen überwinden (KUHLMEI & NIEBLING 
2010, S. 52f.). Gemäss ARGYRIS & SCHÖN (2006) und SCHEIN (2010) stellen beunruhigende In-
formationen (1) etwa in Form von Negativdiagnosen das bestehende Wissen oder die Kultur in-
frage und können infolgedessen Ausgangpunkte für organisationale Lernprozesse darstellen. 
SCHEIN (2010) ergänzt, dass diese beunruhigenden Daten mit zentralen Zielen in Verbindung ste-
hen müssen (2) und daher Angst- und Schuldgefühle wecken. Die Darstellung des Forschungs-
                                                     
150 Diese sehr ausführliche Darstellung des Status quo befindet sich nicht in dieser Arbeit. 
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stands zum Problemnachvollzug (Abschnitt 1.2.2.1) legt die Einschätzung nahe, dass dem oft so 
ist. Als dritte Voraussetzung nennt SCHEIN (2010), dass die Organisation über genügend psycho-
logische Sicherheit verfügen muss, um die Daten anzuerkennen (S. 239). Demnach ist zu vermu-
ten, dass diese drei Voraussetzungen vorhanden sein müssen, damit sich bei den Akteuren die 
notwendige Problemeinsicht und der Wille zur Veränderung einstellen. 
Die Massnahmenplanung soll dem Forschungsstand folgend (Abschnitt 1.2.2.2) partizipativ erar-
beitet, möglichst konkret und zusammenhängend sein sowie die zentralen Probleme fokussieren, 
um Aktionismus zu verhindern. 
Bei der Initiierung und Umsetzung der Massnahmen betonen sowohl Ergebnisse zu „Failing 
Schools“ als auch die Ansätze des Organisationalen Lernens sowie Lernender Schulen die zentrale 
Bedeutung der (transformationalen) Führung. Als weitere unterstützende Einflussgrössen um-
schreiben die Ergebnisse zu Turnaround-Prozessen vorwiegend Merkmale der Personalförderung, 
die Beseitigung von Hindernissen sowie die Stärkung der weichen Einflussgrössen des Vertrauens 
und des Selbstwerts. Dies sind Voraussetzungen für das Gelingen des Prozesses. Die Vertreter des 
Organisationalen Lernens und der Lernenden Schule betonen eher förderliche Zustände, wie eine 
gute und offene Informations- und Kommunikationskultur, förderliche Strukturen und Leitwerte 
(ARGYRIS & SCHÖN 2006; SCHEIN 2010) sowie den Einbezug der Lehrpersonen, um eine gewisse 
Identifikation zu erreichen (ROLFF et al. 2011). Es ist zu vermuten, dass die in der Forschung zu 
Turnaround-Prozessen genannten Handlungen diese Zustände oder zumindest Grundlagen dafür 
anstreben, da diese Voraussetzungen zum Zeitpunkt der Krisendiagnose nicht vorhanden sind 
(vgl. auch Merkmale von „Failing Schools“). Es fällt auf, dass die genannten förderlichen Elemen-
te allesamt mit der Darstellung Lernender Schulen übereinstimmen. Dementsprechend ist zu ver-
muten, dass Veränderungs- und Lernprozesse einfacher gelingen, wenn eine Vielzahl dieser 
Merkmale vorliegt. Schulen sind gut beraten, in einem ersten Schritt diese Grundlagen zu schaf-
fen, um anschliessend die notwendigen Veränderungen effizient angehen zu können. 
Die Schulen sind angehalten, den Erfolg der Massnahmen zu evaluieren. Die Vertreter der Model-
le der Lernenden Organisation sowie der Lernenden Schule betonen, dass hierfür die Leitwerte der 
Untersuchung, Feedback, Offenheit und Selbstreflexion, förderlich sind. Es lässt sich fragen, in-
wiefern diese an „Failing Schools“ vorhanden sind. 
Sowohl die Forschungsbefunde zu Turnaround-Prozessen als auch die Theorie der Lernenden 
Schule sprechen für die Einführung von Steuergruppen und das Hinzuziehen von externen Fach-
kräften, die die Entwicklung unterstützen. Die Aufsicht begleitet Schulen mit Defiziten, indem sie 
Verbindlichkeit einfordert, die schulische Autonomie einschränkt und negative Konsequenzen 
androht. Diese Bedingungen sind als wenig förderlich für das Organisationale Lernen einzuschät-
zen, da dieser Prozess Freiräume, Musse und Autonomie braucht (ähnlich auch FINNIGAN et al. 
2012). 
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Zusammenfassend ist festzuhalten, dass eine Krisendiagnose eine Chance für Organisationales 
Lernen darstellt. Es bleibt jedoch unklar, ob Schulen über genügend Fähigkeiten und Ressourcen 
verfügen, um dies als Lernanlass zu nutzen, und inwiefern das Evaluationssetting diesen Prozess 
unterstützt bzw. hindert. 
Nachdem die theoretischen Grundlagen und das Forschungsinteresse erörtert sind, wird im nächs-
ten Kapitel das empirische Vorgehen dargelegt, das den nachfolgenden Ergebnissen zugrunde 
liegt. 
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3 Methodenteil 
Dieses Kapitel stellt den methodischen Ansatz und die Durchführung der empirischen For-
schungsarbeit dar, um das Vorgehen nachvollziehbar und plausibel zu machen. Der qualitative 
Forschungsprozess verläuft zirkulär, und die einzelnen Schritte greifen teilweise ineinander 
(PRYBORSKI & WOHLRAB-SAHR 2014). Für die bessere Lesbarkeit folgt das Kapitel dennoch ei-
nem linearen Verlauf. Allerdings finden sich an einigen Stellen Verweise oder Bezüge auf nach-
folgende Abschnitte, daher steht die Zusammenfassung des empirischen Vorgehens am Anfang, 
um die anschliessenden Elemente besser einordnen zu können. Ein nächster Abschnitt geht auf das 
Forschungsdesign ein, gefolgt von der Umschreibung des Erhebungsinstruments. Der anschlies-
sende Absatz stellt die Begründung des Samplings und der Fallauswahl dar. In einem nächsten 
Schritt folgt die Beschreibung der Datenerhebung. Das Kapitel schliesst mit der Darstellung des 
Auswertungsverfahrens und beleuchtet, wie die Ergebnisse zustande kamen. 
3.1 Qualitatives Forschungsdesign 
Der Abschnitt beginnt mit einer Übersicht zum empirischen Vorgehen, legt die zugrunde liegende 
Methodologie dar, diskutiert in einem nächsten Schritt die Einhaltung der Gütekriterien und klärt 
die berufsbiografische Nähe der Autorin zum Untersuchungsfeld. Der Abschnitt endet mit der 
Darstellung des Untersuchungsdesigns. 
3.1.1 Übersicht zum empirischen Vorgehen 
Die Untersuchung geht den Forschungsfragen mittels sechs qualitativer Fallstudien nach. Als Fälle 
gelten Schulen, die von der externen Evaluation gravierende Defizite in den Prozessqualitäten 
bescheinigt bekamen (Rote Ampel), die sie anschliessend überwinden konnten, was sich in einer 
positiven Nachevaluation manifestiert. Für die Beantwortung der Fragestellungen interessieren der 
Zeitpunkt der Defizitdiagnose, der Turnaround-Prozess und der aktuelle positiv nachevaluierte 
Zustand. Um möglichst breit abgestützte Antworten zu erhalten, hat das Forschungsteam Doku-
mente gesammelt, leitfadengestützte Interviews, Gruppendiskussionen und Validierungs-
workshops mit verschiedenen Akteuren durchgeführt, die den Turnaround-Prozess aus unter-
schiedlichen Perspektiven erlebt haben. Alle Daten wurden im Programm Atlas.ti codiert. Die 
inhaltsanalytische Auswertung erfolgt auf fallbezogener und auf komparativer Ebene. 
3.1.2 Methodologie 
Gemäss LAMNEK (2010) bestimmen das Erkenntnisinteresse sowie der Forschungsstand die Me-
thodologie. Diese Arbeit möchte verstehen151, wie unterschiedliche Akteure die Zeitpunkte der 
                                                     
151 Der Prozess des Nachvollziehens des individuellen Sinns von handelnden Personen bzw. das Erfassen deren Bedeutung wird als „verstehen“ umschrie-
ben (DIAZ-BONE & WEISCHER 2015, S. 427). Die Theorie und Praxis des Verstehens bildet die Hermeneutik, die die Bedeutung des Vorverständnisses 
hervorhebt. Sie interessiert sich im Gegensatz zur Phänomenologie nicht nur für den individuellen Sinn, sondern auch für epochale Sinnformen, Deutun-
gen von Tiefenstrukturen sowie überindividuelle Sinnstrukturen (ebd. S. 175f.). Die Termini des „Erklärens“ und „Verstehens“ werden häufig als gegen-
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Krisendiagnose, der positiven Nachevaluation sowie den Turnaround-Prozess erlebt haben. Dem-
entsprechend steht der Nachvollzug des subjektiven Sinns und der Zusammenhänge von verschie-
denen Merkmalen im Zentrum (DIAZ-BONE & WEISCHER 2015, S. 427). Die Studie geht infolge-
dessen tiefer auf den Einzelfall ein und zielt nicht auf die Herstellung von Repräsentativität 
(LAMNEK 2010, S. 216). Ferner hat die Darstellung des Forschungsstands im ersten Kapitel belegt, 
dass bislang kaum Wissen über Schulen mit Defiziten in den Prozessqualitäten vorliegt. Entspre-
chend bietet sich ein qualitatives Vorgehen an. 
Grundlage qualitativer Sozialforschung bildet das interpretative Paradigma, das davon ausgeht, 
dass gesellschaftliche Strukturen durch das Handeln des Menschen selbst geschaffen werden und 
veränderbar sind (BERGER & LUCKMANN 1977). Aus dieser Annahme folgt, dass jegliche Wahr-
nehmung einen interpretativen Prozess darstellt, bei dem Sinneseindrücke erst aufgrund der Deu-
tung des Subjekts ihren Sinn erhalten. Dementsprechend stellen Interaktionen komplexe Situatio-
nen dar, in denen sich Handlende mit ihren je eigenen Deutungs- und Absichtsmustern aufeinan-
der beziehen und Bedeutung aushandeln. Durch diese diskursive Interaktion wird Wirklichkeit erst 
konstruiert (KRUSE 2014). Das Resultat sind „gemeinsam in sozialer Interaktion hergestellte Be-
deutungen und Zusammenhänge“ (FLICK, VON KARDORFF & STEINKE 2009, S. 20). Qualitative 
Sozialforschung zielt darauf ab, die Sinnkonstruktionen bzw. Interpretationen der Handelnden zu 
rekonstruieren (KRUSE 2014). SCHÜTZ (1971) spricht in diesem Zusammenhang von der „Kon-
struktion zweiten Grades“ (S. 7), da der Forschende eigene Konstruktionen über die Sinnkonstruk-
tionen der Beforschten vornimmt. Dieses „Fremdverstehen“ (KRUSE 2014, S. 60) soll methodisch 
kontrolliert mittels regelgeleiteter und systematischer Verfahrensweisen vollzogen werden. 
Gleichzeitig charakterisieren Offenheit und Gegenstandsangepasstheit das qualitative Forschungs-
paradigma (LAMNEK 2010). Diese Studie bezieht sich auf den „kleinste[n] gemeinsamen Nenner 
der qualitativen Forschungstraditionen“ (VON KARDORFF 1995, S. 4) und leitet Prinzipien und 
Absichten dem Forschungsgegenstand entsprechend ab. Trotz dieser Offenheit darf qualitative 
Forschung nicht beliebig sein; daher gilt als Qualitätsgrundsatz, dass das eigene Forschungsvorge-
hen auf der Basis definierter Standards zu reflektieren ist, die Gegenstand des nächsten Abschnitt 
sind (KRUSE 2014). 
3.1.3 Gütekriterien 
Die klassischen Gütekriterien der quantitativen Forschung (BORTZ & DÖRING 2006) können auf-
grund der unterschiedlichen erkenntnistheoretischen und methodologischen Grundannahmen nicht 
angewendet werden (KRUSE 2014). Für die qualitative Sozialforschung gelten entsprechend eigene 
Gütekriterien. Da die Qualitätskriterien der qualitativen Sozialforschung eng mit dem For-
schungsgegenstand und dem Untersuchungsziel zusammenhängen, existieren bislang keine allge-
meingültigen Kriterien (LAMNEK 2010). Diese Arbeit verfolgt einen inhaltsanalytischen Fokus 
                                                                                                                                                               
sätzliche Erkenntnisinteressen der Sozialwissenschaft verortet (etwa LAMNEK 2010, S. 216). Doch spielen Fragen der Deutung durch die Handelnden für 
Erklärungen eine wichtige Rolle, wodurch die Grenzen dieser beiden Begriffe verschwimmen (DIAZ-BONE & WEISCHER 2015, S. 107). 
Methodenteil 
106 
 
gemäss MAYRING (2010) und legt ihr folglich die sechs Gütekriterien des Autors (MAYRING 2002, 
S. 144ff.) zugrunde . Diese Qualitätsgrundsätze sowie deren Umsetzung in dieser Arbeit (in kursi-
ver Schrift) werden nachfolgen beschrieben. 
Verfahrensdokumentation: Da sich das qualitative Forschungsvorgehen dem jeweiligen For-
schungsgenstand anzupassen hat, ergeben sich meist spezifische auf den Gegenstand bezogene 
Methoden. Demnach ist die genaue Dokumentation der einzelnen Schritte vom Vorverständnis 
über das Analyseinstrumentarium bis hin zur Datenerhebung und Auswertung unabdingbar, damit 
der Forschungsprozess für Dritte nachvollziehbar ist. 
Diese Untersuchung trägt der Verfahrensdokumentation Rechnung, indem sie leitende Grundan-
nahmen und Perspektiven expliziert (Kapitel 1 und 2) und die Erstellung des Erhebungsinstru-
ments, die Durchführung und Auswertung der Daten in den folgenden Abschnitten beschreibt. 
Argumentative Interpretationsabsicherung: Jede wissenschaftliche Erkenntnis aus qualitativer 
Forschung ist Ergebnis einer Interpretation des Forschenden. Dieser Vorgang kann nicht wie etwa 
eine mathematische Gleichung bewiesen werden. Um dennoch den Schritt nachvollziehbar zu 
gestalten, muss die Deutung theoriegeleitet vorgehen. Die Interpretationen müssen in sich schlüs-
sig sein; Brüche sind zu erklären; es ist nach Alternativen in der Interpretation zu suchen und diese 
zu prüfen. 
Um die interpretativen Teile klar darzulegen, folgt im Abschnitt 3.5 die Darstellung der Daten-
auswertung. 
Regelgeleitetheit: Trotz der Offenheit des qualitativen Forschungsparadigmas bedeutet dies nicht, 
dass Forschende die Daten beliebig sammeln und auswerten können. Es sind Verfahrensregeln, 
die dem Gegenstand angepasst sind, zu definieren und systematisch zu verfolgen. 
Das Forschungsdesign, die Datenerhebung und -auswertung erfolgen regelgeleitet. Diese Regeln 
werden in diesem dritten Kapitel dargestellt. 
Nähe zum Gegenstand: Die qualitative Sozialforschung verfolgt die Leitgedanken der Gegen-
standsangemessenheit und der Nähe zum Forschungsgegenstand. Dies ist ausschliesslich möglich, 
wenn sich die Forschende nahe am Alltagsgeschehen der zu Untersuchenden aufhält. Dabei sind 
Erhebungssituationen anzustreben, die möglichst natürlich sind. 
Die Autorin weist eine berufsbiografische Nähe zum Untersuchungsgegenstand und Untersu-
chungsfeld auf (Abschnitt 3.1.4). Dies erleichtert den Zugang zum Untersuchungsfeld und baut 
Berührungsängste zwischen den Gesprächspartnern ab. Die Durchführung der Interviews fand 
beinahe ausschliesslich in den Räumen der untersuchten Schulen statt. 
Kommunikative Validierung: Indem die Ergebnisse den Akteuren im Feld vorgelegt und mit 
ihnen diskutiert werden, ergibt sich die Möglichkeit der „Absicherung der Rekonstruktion subjek-
tiver Bedeutungen“ (MAYRING 2002, S. 147) und der Einordnung der Relevanz der Ergebnisse. 
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Die interviewten Akteure haben die Befunde in drei Workshops kommunikativ validiert (Ab-
schnitt 3.5.5). 
Triangulation: Mithilfe der Triangulation sollen für die Fragestellung unterschiedliche Lösungs-
wege gefunden und die Ergebnisse miteinander verglichen werden. DENZIN (1970, zit. nach 
MAYRING 2002, S. 147) stellt vier Basisformen der Triangulation vor: 
- Datentriangulation: Die Forschung bezieht unterschiedliche Datenquellen ein. 
- Methodentriangulation: Die Datenerhebung erfolgt mit unterschiedlichen Methoden. 
- Investigatorentriangulation: Unterschiedliche Forschende führen die Interviews durch. 
- Theorietriangulation: Bei der Interpretation der Befunde finden unterschiedliche theoreti-
sche Zugänge Berücksichtigung.  
Die Daten dieser Forschungsarbeit sind wie folgt trianguliert: 
- Datentriangulation: Diese Arbeit bezieht einerseits die Sichtweisen verschiedener inner- 
und ausserschulischer Akteure und andererseits „natürlich“152 entstandene Dokumente 
ein. 
- Methodentriangulation: Diese Studie bedient sich unterschiedlicher Erhebungsverfahren. 
Dies sind Interviews, Gruppendiskussionen, Validierungsworkshops sowie Dokumenten-
erhebungen. 
- Investigatorentriangulation: Verschiedene Personen haben die Interviews geführt und die 
Daten erfasst. 
- Theorietriangulation: Die Interpretation der Daten erfolgte unter der Perspektive Ler-
nender Organisationen. Das Studium der Daten verwies darauf, dass sich zudem eine or-
ganisations- und führungstheoretische Perspektive anbietet. 
Die vorstehenden Ausführungen belegen, dass diese Arbeit sämtliche von MAYRING (2002) auf-
gestellten Gütekriterien berücksichtigt. Neben den Gütekriterien ist es zudem ratsam, die berufs-
biografischen Bezüge der Forschenden offen zu legen. 
3.1.4 Vorwissen und berufsbiografische Nähe zum Forschungsfeld 
Vorerfahrungen und Kenntnisse beeinflussen die Formulierung der Fragestellungen, das For-
schungsdesign und den Feldzugang. 
Die Autorin dieser Studie arbeitete als Lehrperson im Kanton Aargau und ist daher vertraut mit 
den Schulstrukturen. Sie unterrichtete ferner an einer Schule, die gravierende Defizite (Rote Am-
pel) im Bereich der Schulführung aufwies. Daher kennt sie aus eigener Erfahrung die Auswirkun-
gen derartiger Defizite auf den Schulalltag. Zudem begleitete die Autorin als Vorbereitung für 
diese Studie die Fachstelle für externe Schulevaluation bei einer Evaluation. Dabei fungierte sie 
                                                     
152 Darunter sind Daten zu verstehen, die in schriftlicher Form vorliegen, die nicht zu Forschungszwecken und ohne die Beteiligung der Forschenden 
entstanden sind (SALHEISER 2014, S. 813). 
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als Peer153 und konnte so die Aussenperspektive der externen Schulevaluation kennenlernen. Ne-
ben der Arbeit an dieser Dissertation betätigte sich die Autorin in einem Forschungsprojekt, bei 
dem es um die Untersuchung von Wirkungen und Wirksamkeit externer Evaluationen geht 
(QUESEL, MAHLER, SCHWEINBERGER & HÖCHLI 2015a). Im Rahmen dieses Projekts verglich die 
Autorin unterschiedliche Evaluationssysteme und begleitete die Schulen im Nachgang der Evalua-
tion während eines Jahres. Dabei analysierte sie unterschiedliche positive Evaluationsberichte 
(Grüne Ampel) und kann daher die Defizite der untersuchten Schulen besser einordnen. Im Zu-
sammenhang mit dieser Tätigkeit erarbeitete sich die Autorin ein umfangreiches Fachwissen zu 
externen Schulevaluationen. 
Diese Nähe zum Untersuchungsgegenstand und das Fachwissen erleichtern den Einstieg in die 
Gespräche und schärfen die Wahrnehmung (GIRTLER 1984 zit. nach LAMNEK 2010, S. 232). An-
dererseits liegt darin die Gefahr der unkritischen Distanz oder des „Going native“ (LAMNEK 2010, 
S. 232). Um dies zu vermeiden, traf die Autorin unterschiedliche Vorkehrungen: 
- Der Interview-Leitfaden entstand in einem Team und wurde mehrmals von externer Seite 
validiert.  
- Die Interviewdurchführung nahmen zwei Personen vor. 
- Die Autorin besprach die Ergebnisse regelmässig mit aussenstehenden Personen und den 
beteiligten Interviewpartnern. 
Nachdem die Gütekriterien sowie das Vorwissen offen gelegt und reflektiert sind, wird nachfol-
gend das Untersuchungsdesign vorgestellt. 
3.1.5 Untersuchungsdesign 
In der qualitativen Forschung gibt es nicht DIE Methode (FLICK et al. 2009, S. 22), sondern unter-
schiedliche Ansätze, die je nach Untersuchungsgegenstand und Forschungsfrage ausgewählt, 
kombiniert und angepasst werden. Demnach sind Untersuchungsdesigns selten einer Methode 
zuzuordnen. Um das Design dennoch verorten zu können, bedient sich diese Arbeit der Logik von 
FLICK (2011), der die qualitativen Basisdesigns zwischen den Polen der Einzelfall- und Ver-
gleichsstudien einordnet (S. 178ff.). 
Diese Arbeit enthält Elemente beider Zugänge, um die Vorteile der einzelnen Herangehensweisen 
zu nutzen. Die Auswertung beginnt mit sechs Fallanalysen (mehrere Einzelfallstudien). In einem 
zweiten Schritt folgt die komparative und kontrastierende Gegenüberstellung anhand der Samp-
lingmerkmale und induktiv gebildeter Vergleichskategorien (Vergleichsstudien). Damit eine der-
artige Analyse möglich ist, muss das Erhebungsinstrument genügend Raum für jeden Fall lassen 
sowie eine gewisse Vergleichbarkeit hinsichtlich theoriegeleiteter Merkmale aufweisen. 
                                                     
153 Das Aargauer Evaluationsverfahren sieht bei mittelgrossen und grossen Schulen vor, dass die professionellen Evaluationsfachkräfte von „Peers“ 
begleitet werden. Dies sind Fachkräfte aus dem schulischen Umfeld, die bei der Vorbereitung, Durchführung und dem Urteilsprozess mithelfen 
(LANDWEHR & STEINER 2010, S. 18f.). 
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Gemäss FLICK (2011) stellt die zeitliche Dimension die zweite Achse qualitativer Forschungsde-
signs dar. Er unterscheidet retrospektive und Längsschnitt-Studien sowie Momentaufnahmen 
(S. 255ff.). 
Die vorliegende Untersuchung bezieht die retrospektive und die aktuelle Zeitdimension mit ein. 
Aufgrund der Rückschau auf den Zeitpunkt der Negativdiagnose und den anschliessenden Prozess 
bis zur positiven Nachevaluation gelingt die Rekonstruktion und Analyse dieser Elemente. Um 
Verzerrungseffekte der Akteure auszugleichen, bezieht die Arbeit zusätzlich Dokumente ein, die 
während des Prozesses entstanden sind. Zudem erfragt die Studie die aktuelle Situation, die einen 
störungsfreien Zustand der Schule repräsentiert. Dieses Design lässt Aussagen zum Zeitpunkt der 
Negativdiagnose, des Turnaround-Prozesses und der positiven Nachevaluation zu. Gezielte Fragen 
nach einzelnen Elementen sollen Veränderungen sichtbar machen. Dieses Design ermöglicht 
mannigfache Vergleiche, die in Tabelle 8 dargestellt werden. Die Spalten stellen die Fall-, die 
Zeilen die Zeitdimension dar. 
Tabelle 8: Untersuchungsdesign und daraus resultierende Vergleichsperspektiven (Quelle: eigene Darstellung) 
 Einzelfallperspektive Vergleichsperspektive 
Zeitpunkt Rot Einzelfall zum Zeitpunkt Rot  
(Forschungsfrage 1a) 
Vergleiche zum Zeitpunkt Rot 
(Forschungsfrage 1b) 
Turnaround-Prozess Turnaround-Prozess des Einzelfalls 
 
Vergleiche der Turnaround-Prozesse 
(Forschungsfrage 4a+b) 
Zeitpunkt Grün Einzelfall zum Zeitpunkt Grün 
(Forschungsfrage 2a) 
Vergleiche zum Zeitpunkt Grün 
(Forschungsfrage 2b) 
Veränderungen Veränderung des Einzelfalls 
(Forschungsfrage 3a) 
Vergleiche der Veränderungen 
(Forschungsfrage 3b) 
 
Die Wahl des Forschungsdesigns hat Auswirkungen auf die Datenerhebung und im Speziellen auf 
das Erhebungsinstrument, das Gegenstand des nächsten Abschnitts ist. 
3.2 Erhebungsinstrument 
Die Daten, die dieser Studie zugrunde liegen, stammen aus Dokumenten und Interviews154. Da die 
Dokumente unabhängig von der Studie entstanden, musste für deren Erhebung kein Instrument 
gebildet werden. Für die Gespräche galt es ein Werkzeug zu entwickeln, das den theoretischen 
Ansprüchen genügt, dem Thema angepasst ist und den Anforderungen des Designs gerecht wird. 
Ziel dieses Abschnitts ist es, den Entwicklungsprozess und die dahinter stehenden Überlegungen 
zu skizzieren und in einem nächsten Schritt den Leitfaden vorzustellen. Der anschliessende Ab-
schnitt verortet das Instrument methodologisch und reflektiert die eingesetzten Stimuli. 
 
                                                     
154 Das Wort Interview entstand aus dem Französischen „entrevue“, was so viel wie „verabredete Zusammenkunft“, „sich begegnen“ bedeutet. In den 
Sozialwissenschaften bildet das Interview eine asymmetrische Gesprächssituation, die bewusst hergestellt wird, damit eine Seite Fragen stellen kann und 
die andere diese beantwortet (LAMNEK 2010, S. 301). 
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3.2.1 Entwicklung des Interview-Leitfadens 
Die Entwicklung des Leitfadens durchlief mehrere Phasen. Es begann mit der Konzipierung eines 
Interview-Leitfadens gemäss der von KRUSE (2014) weiterentwickelten Methode155 S2PS2 (S. 80). 
Dieser Leitfaden wies diverse Schwierigkeiten auf und wurde deshalb noch einmal neu konzipiert: 
- Die Literatur zum Organisationalen Lernen (Abschnitt 2.1) legt den Schluss nahe, dass or-
ganisationale Lernprozesse sowohl strukturelle als auch kulturelle Aspekte aufweisen. 
- Erfahrungen aus Interviews mit Schulleitungen in „Turnaround-Schulen“ von STEINER 
(2013) verweisen darauf, dass sich diese vornehmlich an strukturelle Veränderungen erin-
nern. Offensichtlich reichen halbstandardisierte Fragen nicht aus, um auf tiefergreifende 
Umgestaltungen oder Gründe zu stossen, obwohl STEINER (2013) die befragten Personen 
als sehr reflektiert einschätzte. 
- Dem Leitfaden gelang es nur unzureichend, die Dimensionen zur Kapazität des Organisa-
tionalen Lernens von FELDHOFF (2011; vgl. Abschnitt 2.2.3) zu erfassen. 
Kulturelle Aspekte wie Werte und Normen lassen sich nicht anhand einfacher Abfragen erkennen, 
da sie meist vorbewusst vorliegen und sich daher einem unmittelbaren kognitiven Zugriff verweh-
ren (MÜTHING 2013). Diese Einsicht hatte zur Folge, dass das Forschungsteam unterschiedliche 
kultursensible Instrumente betrachtete156. Da die externe Schulevaluation des Kantons Aargau die 
Schule als Organisation untersucht und sich das Konzept des Organisationalen Lernens ebenfalls 
auf die organisationale Ebene bezieht, wurde der Kulturbegriff auf die Organisationskultur157 ein-
gegrenzt. Das quantitative Instrument OCAI-SK von MÜTHING (2013) erwies sich als besonders 
geeignet, da es in der Lage ist, die zugrunde liegende, unbewusste Kultur von Schulen aufzude-
cken (S. 71). OCAI-SK ist eine auf die Organisation Schule angepasste Variante des „Organisati-
onal Culture Assessment Instrument“ (OCAI) von CAMERON & QUINN (2006)158. Es greift 
Schlüsseldimensionen auf, die nachweislich einen Einfluss auf den Unternehmenserfolg haben 
(MÜTHING 2013). ROLFF (1993) geht ebenfalls von der Annahme aus, dass sich Lernende Schulen 
anhand einer erhöhten Effektivität auszeichnen (Abschnitt 2.2.1). Dementsprechend verwundert es 
wenig, dass die abgefragten Bereiche im OCAI-SK-Instrument erhebliche Übereinstimmungen 
mit der Umschreibung Lernender Schulen von FELDHOFF (2011, Abschnitt 2.2.3.1) aufweisen. 
                                                     
155 Die Buchstaben stehen für die Anfangsbuchstanden der Phasen, die durchlaufen werden: Sammeln – Sortieren – Prüfen – Streichen – Subsummieren 
(KRUSE 2014, S. 80). 
156 Es wurden folgende Instrumente in Betracht gezogen: Das OCAI-Instrument von CAMERON & QUINN (2006), das Dension Organizational Culture 
Survey (DENSION & NEALE 1996), das Instrument und die Studie von HOFSTEDE, NEUIJEN, DAVAL OHAYV & SANDERS (1990), die Kurzskala zur Erfassung 
der Unternehmenskultur von JÖNS, HODAPP & WEISS (2005), der Trust-Index von LEVERING (2000) sowie die Kulturanalyse im Rahmen eines Kultur-
workshops von SCHEIN (2010). 
157 Auf die Schwierigkeit der Bestimmung und Abgrenzung des Terminus der Schulkultur soll hier nicht eingegangen werden. Siehe hierzu: ERICKSON 
1987, SCHNEIDER, SZCYRBA, WELBERS & WILDT 2009; TERHART 1994; WIATER 1997 (zusammenfassend MÜTHING 2013, S. 4f.). Für diese Arbeit gilt die 
von SCHEIN (2010) im Abschnitt 2.1.4.2 genannte Definition. 
158 MÜTHING (2013) hat das Instrument vom Englischen ins Deutsche übersetzt sowie eine Anpassung der Begriffe auf den schulischen Kontext vorge-
nommen. OCAI wiederum bezieht sich auf das Rahmenmodell konkurrierender Werte („Competing Values Framework“ CVF) von QUINN & ROHRBAUGH 
(1983), das aufgrund der Clusterung von 39 Effektivitätsindikatoren für erfolgreiche Organisationen von CAMPBELL,  BROWNAS,  PETERSON & DUNNETTE 
(1974), konzipiert wurde (weiterführend CAMERON & QUINN 2006). 
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OCAI-SK umfasst sechs Dimensionen des schulischen Lebens159. Jeder dieser Bereiche wird 
durch vier Aussagen mit gleichlautenden Satzanfängen beschrieben. Jede dieser Aussagen ent-
spricht einem Aspekt, der entweder der „Clankultur“, „Adhoc-Kultur“, „Hierarchiekultur“ oder 
der „Marktkultur“ zuzuordnen ist160. Die vier Aussagen zur Schulleitung lauten beispielsweise 
folgendermassen: 
A. Unsere Schulleitung wird als beratend, pragmatisch und unterstützend angesehen. 
B. Unsere Schulleitung wird als innovativ und risikobereit angesehen. 
C. Unsere Schulleitung wird als durchsetzungsstark und ergebnisorientiert angesehen. 
D. Unsere Schulleitung wird als koordinierende, organisierende und das Tagesgeschäft re-
gelnde Kraft gesehen (MÜTHING 2013, S. 69). 
Das Instrument OCAI-SK sieht vor, dass die befragten Akteure insgesamt 100 Punkte pro Dimen-
sion auf die vier Aussagen verteilen. Je mehr Punkte eine Aussage erhält, desto zutreffender ist 
sie. Dieses Vorgehen erschien für ein Gespräch wenig geeignet. Daher legte das Forschungsteam 
fest, dass die Aussagen in Rangfolgen gelegt werden, die die befragten Akteure in einem nächsten 
Schritt mündlich kommentieren sollen. Auf diese Weise gelingt es, Gewichtungen in der Zustim-
mung zu explizieren. Da OCAI-SK nicht in der Lage ist, eine Organisationskultur allumfassend zu 
beschreiben (ebd.) und sich diese Arbeit vornehmlich für die Dimensionen des Organisationalen 
Lernens interessiert, erfolgte im nächsten Schritt die Anpassung der OCAI-SK-Aussagen. Dies 
hatte zur Folge, dass die Dimensionen und damit einhergehend ebenfalls die Aussagen um eine 
fünfte Aussage ergänzt wurden. Die Satzenden bestehen durchgängig aus einem Wortpaar mit 
verwandten Begriffen (beispielsweise transparent und berechenbar). Daraus eröffnet sich ein Feld 
mit einer gewissen Unschärfe, die dem Gesprächsverlauf zuträglich ist und für die nötige Offen-
heit sorgt. Ferner wurden die Wortpaare neutral formuliert, damit eine positive sowie negative 
Deutung möglich ist. So lässt sich beispielsweise „Durchsetzungsstärke“ sowohl als positive Füh-
rungsstärke als auch als Dominanz auslegen. Diese Instrumentenanpassungen sind unproblema-
tisch, da die Zuordnung der Antworten zu einem Kulturtypen nicht von Interesse ist. 
Als Gesprächseinstieg erwies sich der metaphorische Zugang von JOST (2003) als geeignet. Dieses 
Instrument arbeitet mit vier verschiedenen Kulturen; dem „Dorf“, dem „Unternehmen“, dem 
„Dschungel“ und der „Wanderung“. Diese Kulturen sind jeweils mit einem Bild und einer kurzen 
Umschreibung dargestellt (Abb. 6). Die befragten Akteure sind aufgefordert zu erläutern, in wel-
chem Bild oder in welchen Bildern sie ihre Organisation wiedererkennen. 
                                                     
159 Das Instrument fragt ab, wie die Schulleitung sich verhält, welches die Kennzeichen der Schule sind, was die Schule zusammenhält, auf was die Schule 
Wert legt und wie sie Erfolg definiert (MÜTHING 2013). 
160 Da diese Kulturtypen für diese Arbeit nicht relevant sind, werden sie nicht weiter ausgeführt. Siehe für ausführliche Darstellungen: MÜTHING 2013. 
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Abb. 6: Beispiel des „Dschungels“ des metaphorischen Zugangs nach JOST (2003) 
Die umschriebenen Kulturen von JOST (2003) stimmen in vielen Bereichen mit denjenigen von 
OCAI-SK-161 überein. Das Instrument, das dieser Arbeit zugrunde liegt, bedient sich der vier Me-
taphern von JOST (2003) und ergänzt sie um die „Hierarchiekultur“ von OCAI-SK, die im vorlie-
genden Fall als „Labor“ umschrieben wurde. 
Neben dem metaphorischen Einstieg und den Rangfolgen war geplant, in einem erzählgenerieren-
den Teil den Veränderungsprozess zwischen den beiden Evaluationszeitpunkten aus der Perspek-
tive der einzelnen Akteure zu erfragen. Bei der Instrumentenprüfung stellte sich heraus, dass es 
den Lehrpersonen schwer fiel, präzise Antworten zu geben. Die Veränderungsprozesse verlaufen 
überwiegend auf der Ebene der Schulführung und sind für die anderen Akteure nicht wahrnehm-
bar. Das Kollegium bemerkt häufig ausschliesslich Konsequenzen derartiger Entwicklungen, wie 
beispielsweise neu eingeführte Mitarbeitergespräche. Zudem erwiesen sich einige Fragen als zu 
abstrakt. Diese Erkenntnisse führten dazu, dass das Forschungsteam festlegte, bereits in den bei-
den ersten Interview-Teilen stärker nachzufragen, wie es zu Veränderungen kam. Zudem wurde 
festgelegt, dass die Lehrpersonen nicht speziell zum Turnaround-Prozess befragt werden. Die 
anderen Akteure sind aufgefordert, die ergriffenen Massnahmen und die beteiligten Akteure nach 
ihrer Rolle für den gelingenden Turnaround-Prozess zu ordnen. Dieser Gesprächsimpuls erwies 
sich als geeignet, um über den Prozess und dessen Folgen zu sprechen. 
Zwei Lehrpersonen, die an Schulen mit einer Gelben bzw. Roten Ampel unterrichten, erprobten 
das Instrument. Zudem diskutierte das Forschungsteam den Leitfaden mit zwei Evaluationsfach-
                                                     
161 Dorfkultur = Clankultur; Unternehmenskultur = Marktkultur; Dschungel = Adhoc-Kultur. Die Organisationskulturen von JOST (2003) enthalten zusätz-
lich die „Dschungelkultur“, die es bei OCAI-SK nicht gibt. 
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kräften der externen Schulevaluation, die sich mit der Erarbeitung eines Schulkultur-
Messinstruments befassen. Nachdem die Entwicklung des Instruments dargestellt wurde, behan-
delt der nächste Absatz das Instrument und die Gesprächsgestaltung. 
3.2.2 Erhebungsinstrument und Gesprächsgestaltung 
Um das Erhebungsinstruments162 und die Gesprächsgestaltung darzustellen, werden die einzelnen 
Schritte gemäss dem Gesprächsverlauf dargelegt und die damit intendierten Ziele erläutert. 
Gesprächseinstieg: Der Interviewer oder die Interviewerin begrüsst die Akteure und erläutert die 
Forschungsfrage. Dabei wird betont, dass sich die befragten Personen frei äussern sollen und es 
kein „richtig“ oder „falsch“ gebe, da die subjektive Sichtweise interessiere. Anschliessend folgen 
die Einholung des Einverständnisses für die Aufnahme des Interviews, die Bekanntgabe des zeitli-
chen Rahmens sowie die Zusicherung der Anonymisierung der Gesprächsprotokolle. 
Teil 1: Metaphorischer Einstieg: Das Interview beginnt mit der Auslegung von fünf Bildern163, 
gefolgt von der Frage, in welchem Bild oder in welchen Bildern die interviewte Person die Schule 
zum jetzigen Zeitpunkt erkennt. Anschliessend wird nachgefragt, warum die anderen Bilder nicht 
passen. In einem nächsten Schritt wird die Frage für den Zeitpunkt der Negativdiagnose wieder-
holt. Diese Bilder sollen das Gespräch auf das zu untersuchende Problem zentrieren und auf einer 
relativ allgemeinen Ebene den Zustand der Schule zum Zeitpunkt Rot und Grün erfragen. 
Teil 2: Bildung von Rangfolgen zu Merkmalen der Schule: Der zweite Teil fokussiert gezielt 
einzelne Aspekte der Schule zum Zeitpunkt der Negativdiagnose und zum Zeitpunkt der Nacheva-
luation. Es wird gefragt, was die Schule zusammenhält und kennzeichnet, welches die Bedürfnisse 
des Kollegiums sind und wie das Verhalten der Schulleitung gesehen wird. Die Besprechung jedes 
Themengebiets erfolgt mithilfe eines Satzanfangs und fünf möglicher Satzenden, die die Akteure 
nach Stimmigkeit ordnen sollten. Für den Bereich der Schulführung ergeben sich beispielsweise 
folgende Satzenden: 
Unsere Schulleitung verhält sich… 
- dialogorientiert und unterstützend 
- dynamisch und reformfreudig 
- planvoll und organisierend 
- zielorientiert und durchsetzungsfähig 
- transparent und berechenbar 
Die befragten Akteure können die Satzenden frei anordnen, weglegen oder handschriftlich ergän-
zen. Es wird jeweils mit der aktuellen Situation begonnen und anschliessend nachgefragt, wie sich 
die Situation zum Zeitpunkt der Krisendiagnose darstellte. Die Rangfolgen werden fotografisch 
                                                     
162 Das gesamte Erhebungsinstrument findet sich im Anhang A. 
163 Die Bilder zeigen die Elemente: Dorf, Wanderung, Labor, Unternehmen und Dschungel. 
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festgehalten. Nachdem die Interviewten die Rangfolgen gelegt haben, werden sie gebeten, sich zu 
den einzelnen Elementen zu äussern. Auf diese Weise füllen sich die Wortpaare mit den persönli-
chen Sichtweisen und Deutungen. Bei festgestellten Veränderungen zwischen den beiden Evalua-
tionszeitpunkten fragt das Forschungsteam nach, wie diese zustande kamen. Dieser Teil schliesst 
mit der Frage, ob sich weitere Dinge verändert haben, die noch nicht angesprochen wurden. 
Dadurch sollen Veränderungen, die nicht mit den Kärtchen abgedeckt sind, zur Sprache kommen. 
Zudem wird nachgefragt, was die Verkündung der Roten Ampel bei den betroffenen Akteuren 
persönlich sowie bei den anderen ausgelöst hat. Für die Lehrpersonen endet das Gespräch an die-
ser Stelle. 
Teil 3: Bildung von Rangfolgen zum Turnaround-Prozess: Im abschliessenden Teil werden 
Kärtchen mit den im Evaluationsbericht beschriebenen Empfehlungen ausgelegt und gefragt, wel-
che Massnahme(n) nach Ansicht der befragten Akteure für den Turnaround-Prozess hilfreich 
war(en). Zusätzlich liegen zwei leere Kärtchen bereit, damit weitere wichtige Massnahmen oder 
Ereignisse des Turnaround-Prozesses handschriftlich ergänzt werden können. Dies ermöglicht es, 
über die einzelnen Massnahmen und deren Umsetzung zu sprechen. Anschliessend werden Rang-
folgen in Bezug auf die in den Turnaround involvierten Akteure gebildet. Dadurch sollen Schlüs-
selakteure, Akteurskonstellationen sowie Wechselwirkungen zwischen den Personengruppen the-
matisiert werden. Die Rangfolgen werden fotografiert. Das Interview schliesst mit der Frage zum 
Fazit des Prozesses sowie zu weiteren Ergänzungen zum bereits Gesagten. 
Die einzelnen Fragen innerhalb der drei Teile werden frei variiert und an den Gesprächsverlauf 
angepasst. Die Interviewenden achten jedoch darauf, dass immer mit der Gegenwart begonnen 
wird und erst in einem nächsten Schritt die Rückschau erfolgt. Bei allen Teilen werden aus den 
vorangegangenen Antworten thematische Aspekte aufgegriffen, um entsprechende Nachfragen zu 
stellen. 
3.2.3 Verortung der Interviewart und Reflexion der Stimuli 
Eine der Stärken der qualitativen Sozialforschung liegt darin, dass die Erhebungsinstrumente der 
Forschungsfrage angepasst sind bzw. durch diese bestimmt werden (LAMNEK 2010). Aufgrund 
dieser Flexibilität sind die Ergebnisse „gegenstandsadäquater“ (MAYRING 2002, S. 65). Daraus 
folgt, dass es nicht DAS qualitative Interview (KRUSE 2014, S. 149) gibt. Das hier beschriebene 
Instrument entstand in einem iterativen Prozess und passte sich demzufolge schrittweise an den 
Untersuchungsgegenstand an. Demzufolge lässt es sich nicht einer Interviewart zuordnen. 
MAYRING (2002) spricht von „Prototypen“ (S. 65), die an die entsprechende Forschungsfrage 
angepasst werden müssen. Zudem ist der Einwand von HELFFERICH (2011) zu bedenken, dass die 
Überschneidungen zwischen den unterschiedlichen Interviewformen grösser sind, als die metho-
dologischen Abgrenzungen vermuten lassen. Trotzdem zielt der nachstehende Abschnitt darauf, 
das eingesetzte Instrument zu verorten. 
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Leitfadeninterview im Spannungsfeld von Strukturierung und Offenheit: Die Inter-
viewdurchführung orientiert sich am beschriebenen Instrument und ist deshalb den Leitfadeninter-
views zuzurechnen. Dies ist ein Oberbegriff für eine bestimmte Art und Weise der qualitativen 
Interviewführung. Dabei wird der Gesprächsverlauf mit einem bestimmten „Themenweg bzw. 
einer bestimmten Phasendynamik“ (KRUSE 2014, S. 207) vorgegeben. Diese Vorstrukturierung 
kann unterschiedlich stark sein, was dazu führt, dass entweder die fragende oder die befragte Per-
son das Gespräch stärker lenkt. HELFFERICH (2011) beschreibt dies pointiert als Spannungsfeld 
zwischen Offenheit und Strukturierung, „wobei so viel Offenheit wie möglich und so viel Struktu-
rierung wie nötig vorgegeben ist“ (S. 66). Jegliche Art der Strukturierung soll offen und erzählge-
nerierend wirken. 
Der verwendete Leitfaden weist aufgrund der drei Teile und der Bildung von Rangfolgen eine 
relativ starke Strukturierung auf. Grund für diese klare Rahmung sind die Erfahrungen der Leitfa-
denüberprüfung, die belegte, dass zu offene Fragen die Befragten überfordern, die Antworten we-
nig konkret sind und/oder auf einer sehr oberflächlichen Ebene bleiben. Um dennoch genügen 
Offenheit zuzulassen, erfolgte die Wahl der Begriffspaare bei den Rangfolgen so, dass sie ein 
unscharfes Feld eröffnen, das von jeder Person passend gefüllt werden kann. Die Befragten kön-
nen die Termini ergänzen, umschreiben und so anordnen, wie es für sie Sinn macht. Zusätzlich 
wird den Interviewten an verschiedenen Stellen Raum für weitere Ergänzungen gegeben, die nicht 
von den Rangfolgen erfasst werden. Dieses Vorgehen zielt darauf ab, den Befragten trotz Struktu-
rierung so viel offenen Raum zu geben, dass sie ihre subjektiven Bezugssysteme, Deutungen und 
Sichtweisen artikulieren können (KRUSE 2014). 
Problemzentriertes Interview: Da der Gesprächsgegenstand vorgegeben und die Forschungsfra-
ge theoriegeleitet ist, bietet sich das Problemzentrierte Interview (PZI) von WITZEL an (1989, 
2000). Dieses stellt eine Methodenkombination bzw. -integration von qualitativem Interview, bio-
grafischer Methode, Gruppendiskussion und Inhaltsanalyse dar (MAYRING 2002). Das PZI ist ein 
theoriegenerierendes Verfahren, das an die Grundsätze der „Grounded Theory“ (GLASER & 
STRAUSS 1974) angelehnt ist und ein striktes vorab definiertes deduktives Vorgehen ablehnt. Es 
verneint jedoch die umfassende Ausklammerung des theoretischen Vorwissens des Forschers. Der 
Erhebungs- und Auswertungsprozess gestaltet sich als induktiv-deduktives Wechselverhältnis. 
Das theoretische Vorwissen dient in der Erhebungsphase als Rahmen für die Frageideen. Das 
Prinzip der Offenheit wird jedoch nicht verletzt, da die befragte Person angeregt wird, mithilfe der 
Narration ihr spezifisches Relevanzsystem darzulegen (WITZEL 2000). Der Leitfaden folgt diesen 
beiden Prinzipien: Das in Kapitel 1 und 2 dieser Arbeit dargelegte theoretische Vorwissen bildet 
die Grundlagen für die Fragen und die Bildung der Rangfolgen (Abschnitt 3.2.1). Der vorange-
gangene Abschnitt hat dargelegt, wie der Offenheit Rechnung getragen wurde. Gemäss der Emp-
fehlung von WITZEL (2000) wurde die Problemstellung vor dem Interview analysiert, indem die 
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Evaluationsberichte studiert und die Leitfragen dahingehend angepasst164 wurden. Diese vorgän-
gigen Kenntnisse der Rahmenbedingungen helfen, die Orientierungen und Explikationen der in-
terviewten Akteure besser zu verstehen und am Problem orientierte Vertiefungsfragen zu stellen. 
KRUSE (2014) kritisiert, dass die vom Forschenden vorgegebene „gesellschaftlich relevante Prob-
lemstellung“ (S. 157) sozial konstruiert sei und sich nicht unbedingt als Problem für die Befragten 
darstellen müsse. Diesem Umstand trägt diese Studie Rechnung, indem nachgefragt wird, was die 
Verkündung der Ampel bei den Beteiligten auslöste. Zudem interessieren vor allem die Situation 
und die wahrgenommenen Auswirkungen. 
Das PZI beinhaltet kein festgelegtes Auswertungsverfahren. FLICK (2011) beschreibt, dass vor 
allem codierende Verfahren, insbesondere qualitative Inhaltsanalysen, wie in dieser Arbeit, ver-
wendet werden. 
Fokussiertes Interview: Die eingesetzten Stimuli können ferner dem fokussierten Interview zu-
gerechnet werden. Dieses zeichnet sich dadurch aus, dass es neben verbalen zusätzlich visuelle 
Stimuli nutzt. KRUSE (2014) beschreibt, dass diverse Interviewsettings und Gruppendiskussions-
verfahren sich derartiger Stimuli als Grundreize bedienen. 
Die Kombination des PZI und der Stimuli zielt darauf ab, den Interviewten einerseits genügend 
Freiraum zu gewährleisten und andererseits eine gewisse Strukturierung zu geben, damit die Er-
gebnisse vergleichbar sind. Die interviewten Akteure beschrieben die Stimuli als sehr hilfreich 
und treffend, zudem ergänzten sie wenig. Ferner gibt HELFFERICH (2011) zu bedenken, dass die 
Befragten meist etwas erzählen wollen und dabei eine erstaunliche Hartnäckigkeit an den Tag 
legen und sich über alle Interviewinterventionen hinwegsetzen. 
3.3 Sampling und Fallauswahl 
In der Darstellung des Untersuchungsdesigns wurde bereits darauf verwiesen, dass sowohl der 
einzelne Fall als auch Unterschiede zwischen diesen Fällen interessieren. Daher definiert dieser 
Abschnitt in einem ersten Schritt, was ein Fall ist. Der anschliessende Abschnitt beschreibt in 
welchen Eigenschaften sich die ausgesuchten Fälle unterscheiden, um abzuleiten, was dies für den 
Erkenntnisgewinn bedeutet. Das Unterkapitel schliesst mit der Vorstellung der befragten Akteure. 
3.3.1 Fallauswahl 
Bei einem Fall im Sinne dieser Arbeit handelt es sich um eine Schule, die von der externen Schu-
levaluation in mindestens einem der sieben untersuchten Prozessqualitäten gravierende Defizite 
bescheinigt bekam (Rote Ampel). Da bekannt ist, dass eine Negativdiagnose für die betroffenen 
Akteure sehr verletzend und emotional belastend sein kann (Abschnitt 1.2.2.1), sah das For-
schungsteam davon ab, Schulen zu untersuchen, die sich mitten im Turnaround-Prozess befinden. 
                                                     
164 Beispielsweise durch Thematisierung der Empfehlungen für die einzelnen Schulen. 
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Zudem wäre die Teilnahmebereitschaft bei einer solchen Fallauswahl wahrscheinlich sehr gering 
ausgefallen. Nachstehendes Zitat unterstreicht die Schwierigkeit einer adäquaten Situationsein-
schätzung während des Prozesses. 
„Ja. Eigentlich also für mich selber, für mich persönlich ist es ein guter Rückblick. 
Auch so in einem Zustand, wo wir das Gefühl haben, jetzt haben wir etwas erreicht, 
ist es ja auch schön zurückzuschauen. Und wenn man mitten drin steckt, kommt 
man nicht so zu Überlegungen, das ist jetzt mehr so Helikopterblick, den ich jetzt 
haben kann, und wenn man drin ist, weiss man auch nicht, was einem helfen würde. 
- Weil dann schaut man einfach, also wenn man die Nase grad einen Zentimeter 
über der Wasserlinie hat, dann kommen einem nicht so Ideen“ (Schule Eiche, SL165 
289). 
Dementsprechend untersucht die vorliegende Studie ausschliesslich Schulen, die ihre Krisendiag-
nose überwinden konnten und bereits positiv nachevaluiert sind. Dies hat den Vorteil, dass sowohl 
die retrospektive als auch auf die aktuelle Sichtweite einbezogen werden können. Dieses Vorge-
hen birgt jedoch die Gefahr der Verzerrung (FLICK 2011). 
3.3.2 Sampling 
Die Fälle für diese Studie unterscheiden sich anhand der Merkmale der Schulgrösse und des Defi-
zitbereichs. 
3.3.2.1 Schulgrösse  
Aus der Literatur zu Lernenden Schulen ist bekannt, dass die Grösse einer Schule einen entschei-
denden Einfluss auf ihre Lernfähigkeit hat (Abschnitt 2.2.3.1). Daher ist zu vermuten, dass kleine-
re Schulen andere Probleme haben und unterschiedliche Entwicklungsprozesse durchlaufen als 
grössere Schulen. Indem diese Studie unterschiedlich grosse Schulen wählt, gelingt es, Probleme 
sowie Turnaround-Prozesse in einer grösseren Breite zu untersuchen. Die Schulgrösse ist in dieser 
Arbeit anhand der Komplexität ihrer Schulführung definiert. Diese Entscheidung rührt daher, dass 
alle infrage kommenden Schulen im Bereich der Schulführung oder in den damit gekoppelten 
Bereichen gravierende Probleme aufwiesen. Die drei Schulgrössen sind folgendermassen defi-
niert: 
Kleine Schulen: Schule mit einer Schulleitungsperson. 
Mittelgrosse Schule: Schulen mit mehreren gleichgestellten Schulleitungspersonen, die jeweils 
für einen Schulkreis oder eine Schulstufe zuständig sind. 
Grosse Schulen: Schulen mit zwei Schulleitungsebenen. Diese Schulen verfügen über mehrere 
Schulkreis-/Schulleitungen, die einer Gesamtleitung unterstehen. 
                                                     
165 Die Abkürzung „SL“ steht für Schulleitung. 
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Als zweites Unterscheidungsmerkmal wählt diese Studie die von der externen Schulevaluation 
diagnostizierten Defizitbereiche in den Prozessqualitäten (Rote Ampel). 
3.3.2.2 Defizitbereiche 
Die von der externen Evaluation untersuchten Ampelbereiche lassen sich in strukturelle und kli-
matische Bereiche unterteilen. Die Funktionsbereiche Betreuungs- und Aufsichtsfunktion, Schul-
führung, QM und Regelkonformität schliessen primär strukturelle Elemente ein166. Die Bereiche 
Schul- und Unterrichtsklima, Arbeitsklima und Elternkontakte bestehen vornehmlich aus klimati-
schen Komponenten167. Es ist zu vermuten, dass sich Schulen mit Defiziten in strukturellen Berei-
chen von Schulen mit klimatischen Problemen unterscheiden. Zudem interessiert, ob die 
Turnaround-Prozesse der untersuchten Schulen vergleichbar sind. 
Aus diesen beiden Samplingmerkmalen ergibt sich eine Fallzahl von sechs Schulen, damit jede 
mögliche Merkmalskombination abgedeckt ist. 
3.3.2.3 Samplingübersicht 
Zum Untersuchungszeitpunkt waren erst zwölf Schulen positiv nachevaluiert. Darunter befand 
sich keine kleine Schule mit klimatischen Defiziten. Alle anderen möglichen Kombinationen fan-
den sich. Es fällt auf, dass die beiden Schulen mit klimatischen Problemen zugleich Schwierigkei-
ten im Bereich der Schulführung aufweisen und sich die klimatischen Defizite jeweils auf eine 
Schulstufe beschränken. Es ist zu untersuchen, inwiefern klimatische und strukturelle Probleme 
zusammenhängen. Dementsprechend stellt diese Studie Schulen mit ausschliesslich strukturellen 
Defiziten den Schulen mit strukturellen UND klimatischen Problemen gegenüber. Dies ergibt das 
in Tabelle 9 dargestellte Sampling. 
Tabelle 9: Übersicht Sampling (Quelle: eigene Darstellung) 
 Strukturelle Defizite Strukturelle und klimatische Defizite 
Kleine Schule Schule Ahorn
168 
Schule Birke  
Mittelgrosse Schule Schule Clematis Schule Dahlie 
Grosse Schule Schule Eiche Schule Fichte 
 
Tabelle 10 stellt die diagnostizierten Defizitbereiche dar. Aus Gründen der besseren Lesbarkeit 
sind ausschliesslich die Ampelbereiche dargestellt, in denen sich Defizite manifestieren. In der 
Auswertung folgt die ausführliche Darstellung der Fälle (Abschnitt 4.1). 
                                                     
166 So wird etwa im Bereich des QMs untersucht, ob ein Konzept zur Qualitätssicherung und Entwicklung vorliegt. 
167 So prüft der Fragebogen vor allem weiche Aspekte wie das Wohlbefinden oder die Zufriedenheit der einzelnen Akteure (vgl. Abschnitt 1.3.2.1). 
168 Die Schulen werden mittels der Benennung von Baum- und Pflanzennamen, deren Anfangsbuchstaben dem Alphabet folgen anonymisiert. 
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Tabelle 10: Übersicht über die Ampelbereiche der sechs Fälle (Quelle: eigene Darstellung) 
 Ahorn Birke Clematis Dahlie Eiche Fichte 
Schul- und Unterrichtsklima grün grün grün grün grün rot* 
Arbeitsklima grün grün grün rot* grün grün 
Elternkontakte grün grün grün grün gelb gelb* 
Schulführung grün rot grau** rot rot rot 
QM rot gelb grau** gelb gelb gelb 
*     Diese Ampel betrifft ausschliesslich eine Abteilung der Schule und nicht die gesamte Schule 
**  Dies ist eine Graue Ampel, die einer Nichtsetzung gleichkommt, jedoch das analoge Prozedere wie eine Rote Ampel 
nach sich zieht (Abschnitt 1.3.4) 
 
Nach der Beschreibung der untersuchten Fälle stehen die befragten Akteure im Vordergrund des 
nächsten Abschnitts. 
3.3.3 Befragte Akteure 
Diese Untersuchung interessiert sich für die Sichtweise verschiedener Akteure, die am 
Turnaround-Prozess beteiligt waren. Diese lassen sich unterscheiden nach Akteuren, die während 
des Turnaround-Prozesses in der Schule tätig sind, und solchen, die den Prozess von aussen be-
gleiten. 
Zu den innerschulischen Akteuren, die den Turnaround-Prozess erlebt haben, zählen die Schul-
führung, bestehend aus Schulpflege (strategische Führung) und Schulleitung (operative Führung), 
Lehrpersonen, die sich in Steuergruppen engagiert haben, sowie das Kollegium. 
Das Inspektorat hat den Turnaround-Prozess aus einer aussenstehenden Perspektive erlebt, da es 
die Schule während des Prozesses beaufsichtigt (Abschnitt 1.3.4). Alle untersuchten Schulen ha-
ben zusätzlich mindestens eine Beratungsperson, die sie unterstützt. Bei Schulen mit mehreren 
Beratungspersonen wurde die Schulleitung gebeten zu entscheiden, welche Person ihrer Ansicht 
nach am zentralsten für den Turnaround-Prozess war. 
Für die Auswahl der Personen galt das Kriterium, dass diese möglichst den gesamten Prozess von 
der Negativdiagnose bis zur positiven Nachevaluation miterlebt haben sollten. In Fällen, in denen 
diese Bedingungen nicht eingehalten werden konnte169, empfahl der Leiter der Fachstelle für 
Schulevaluation Personen, die seiner Ansicht nach am besten über den Prozess Auskunft geben 
konnten. In den grossen Schulen Eiche und Fichte wurden mehrere Personen pro Akteursgruppe 
befragt, um der Schulgrösse gerecht zu werden. An der Schule Eiche haben zudem zwei Vertreter 
des Elternrates ihre Einschätzung abgegeben. Die Gespräche mit dem Inspektorat erfolgten mit 
der kantonalen Leitung des Inspektorats und der Regionalleitung. Daraus ergibt sich für die sechs 
Schulen die Personenauswahl, die in Tabelle 11 dargestellt ist: 
                                                     
169 In der Schule Eiche ist beispielsweise kein Schulpflegemitglied während der gesamten Zeit im Amt. 
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Tabelle 11: Übersicht über die interviewten Akteure (Quelle: eigene Darstellung) 
3.4 Datenerhebung 
Ziel des nächsten Abschnitts ist es, das konkrete Vorgehen der Datenerhebung darzulegen: Diese 
umfasst den Feldzugang, die Sammlung sowie die Aufbereitung der Daten. 
3.4.1 Feldzugang 
Nach der Klärung des Feldzugangs folgt die Darstellung der Teilnahmebereitschaft der befragten 
Akteure. 
Bei der konkreten Fallauswahl half der Leiter der Fachstelle für externe Schulevaluation, da er 
sämtliche positiv nachevaluierten Schulen kennt. Nach der Definition der Stichprobe nahm der 
Leiter der Fachstelle für externe Schulevaluation mit den ausgewählten Schulen Kontakt auf und 
klärte ab, ob prinzipiell die Bereitschaft vorhanden sei, über die gemachten Erfahrungen zu be-
richten. Lag die Einwilligung der Schulen vor, sendete das Projektteam der Schulleitung und der 
Schulpflege via E-Mail eine Visitenkarte des Projekts zu und kündigte ein Telefonat an. Bei die-
sem Anruf standen die Klärung von Fragen zum Projekt und die Festlegung erster Termine im 
Vordergrund170. Teilweise folgte zusätzlich ein persönlicher Besuch, bei dem das Befragungsde-
sign besprochen und gegebenenfalls auf die schulischen Eigenheiten angepasst wurde. Die kon-
krete Terminplanung wurde entweder direkt mit den betroffenen Akteuren abgestimmt oder von 
der Schulleitung vorgenommen. 
Die Schulleitungspersonen klärten bei den Beratungspersonen ab, ob sie bereit wären, über den 
Begleitprozess Auskunft zu geben. Nach deren Zustimmung nahm das Forschungsteam mit ihnen 
Kontakt auf. Der Feldzugang über das Inspektorat erfolgte wiederum zuerst über den Leiter der 
Fachstelle für externe Schulevaluation. Nachdem die Bereitschaft sichergestellt war, suchte das 
Forschungsteam den Kontakt und vereinbarte Gesprächstermine. 
                                                     
170 Falls ausschliesslich mit der Schulleitung gesprochen wird, fragt das Forschungsteam ausdrücklich nach, ob nochmals der Kontakt zur Schulpflege 
hergestellt werden soll, um diese nicht zu übergehen. 
 Schule 
Ahorn 
Schule 
Birke 
Schule 
Clematis 
Schule 
Dahlie 
Schule 
Eiche 
Schule 
Fichte 
Schulleitung 1 1 1 1 1 1 
Schulpflege 1 1 1 2 1 1 
Steuergruppe  - - 1 1 2 1 
Lehrperson 1 1 1 1 3 3 
Inspektorat  2 2 2 2 2 2 
Beratung 1 1 1 1 1 1 
Elternrat - - - - 2 - 
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Die Teilnahmebereitschaft der Schulleitungen, Schulaufsicht, Schulpflege und Beratungspersonen 
war erheblich. Die Lehrpersonen wiesen eine gewisse Befragungsmüdigkeit auf und äusserten den 
Wunsch, die Vergangenheit endlich ruhen zu lassen. Mit einiger Beharrlichkeit und Ausdauer 
fanden sich jedoch für jede Schule genügend Gesprächspartner, sodass die Datenerhebung starten 
konnte. 
3.4.2 Datensammlung 
Diese Studie bezieht folgende Daten ein: 
1. Evaluationsberichte zum Zeitpunkt der Negativdiagnose, 
2. Evaluationsberichte zum Zeitpunkt der positiven Nachevaluation, 
3. Massnahmenpläne, 
4. Inspektoratsprotokolle, 
5. Interviews sowie 
6. Protokolle der Validierungsworkshops. 
Die ersten vier Datenquellen sind der Dokumentanalyse zuzuordnen; die Interviews und Validie-
rungsworkshops der Erhebung sprachlicher Daten. Der Abschnitt geht zuerst auf die Erhebung der 
Dokumente und anschliessend auf die Interviews ein. 
3.4.2.1 Dokumentanalyse 
Die genannten Dokumente sind alle „natürlich“ entstanden, was bedeutet, dass sie bereits im Vor-
feld zu anderen Zwecken erstellt wurden. Der Vorteil dieser Daten liegt darin, dass sie in geringe-
rem Masse den möglichen Fehlerquellen der Datenerhebung unterliegen, da nur die Auswahl der 
Dokumente, jedoch nicht die Erhebung der Subjektivität der Forschenden unterliegt. Derartige 
nonreaktive Daten sind deshalb besonders geeignet für die Rekonstruktion vergangener Ereignisse 
(HELFFERICH 2011). Die Dokumentenauswahl war mit dem Leiter der Fachstelle für externe Schu-
levaluation abgesprochen. Die Daten waren im Besitz der Schule und wurden dem For-
schungsteam zugestellt. In einigen Fällen waren die Inspektoratsprotokolle nicht mehr in den 
Schule auffindbar und konnten dank der Erlaubnis der Schulen beim Inspektorat eingeholt wer-
den. Die genaue Darstellung der einzelnen Datentypen folgt im Abschnitt 3.5.1. 
3.4.2.2 Erhebung der sprachlichen Daten 
Die 39 Interviews fanden im Zeitraum von Ende Oktober 2013 bis Anfang März 2014 statt und 
dauerten 34 bis 94 Minuten. Der Durchschnitt lag bei 62 Minuten. Zwei Personen führten die Ge-
spräche durch (Investigatorentriangulation), die mit den schulischen Akteuren in den betreffenden 
Schulen (meist in Schulzimmern oder Sitzungsräumen) stattfanden. Die Gespräche mit der kanto-
nalen Schulaufsicht fanden in den Räumlichkeiten der kantonalen Bildungsdirektion statt. Die 
Interviews mit den Beratungspersonen wurden in deren Büros durchgeführt. Die Realisierung der 
Methodenteil 
122 
 
Gespräche in der alltäglichen Umgebung sollte die Herstellung einer möglichst natürlichen Situa-
tion unterstützen, um authentische Informationen zu erhalten (vgl. LAMNEK 2010). Als Vorberei-
tung auf die Gespräche studierten die Gesprächsleitenden die Evaluationsberichte intensiv. 
Die Aufzeichnung der Interviews erfolgte mit dem Computer oder einem Audioaufnahmegerät. 
Das Einverständnis zur Aufzeichnung der Gespräche erfolgte mündlich vor dem Gespräch. Die 
gelegten Rangfolgen der Aussagen wurden fotografisch festgehalten. Die Aufzeichnung eines 
Interviews konnte nicht verwertet werden, da der Akku des Computers zu schwach war, sodass 
der Computer sich mitten im Gespräch ausschaltete und sämtliche Daten verloren gingen. Zu die-
sem Interview existieren jedoch Fotos der Rangfolgen sowie schriftliche Notizen. 
Die Gespräche verliefen allesamt in einer angenehmen Gesprächsatmosphäre, und die befragten 
Personen äusserten des Öfteren, dass es für sie sehr befreiend gewesen sei, den gesamten Prozess 
reflektieren zu können. Die eingesetzten Bilder und Kärtchen erlebten sie nicht als störend, son-
dern unterstützend und offen. Die Akteure ordneten die Kärtchen der Rangfolgen unterschiedlich 
an (horizontal, vertikal, überlappend, grosse und kleine Abstände, umgedreht) und deuteten sie 
verschieden. So interpretierten einige Akteure die Reihenfolge gemäss Stimmigkeit, andere nach 
der Entstehungsreihenfolge oder entsprechend dem jeweiligen Zusammenhang. Eine Person be-
nutzte die Kärtchen nicht, sondern berichtete frei von ihren Erinnerungen. Dieses offene Vorgehen 
hatte den Vorteil, dass die Akteure unbefangen von ihren Erfahrung berichten konnten, führte 
jedoch zu geringeren Vergleichbarkeit zwischen den Daten, was die Auswertung erschwerte. 
Die Interviews wurden nur in den wenigsten Fällen von hereinkommenden Personen gestört. Falls 
dies geschah, boten die Kärtchen Anknüpfungspunkte für die anschliessende Wiederaufnahme des 
Gesprächs. Grundsätzlich antworteten die Personen mit einer bemerkenswerten Offenheit und 
Bereitschaft und gaben an, dass sie das Thema zentral fänden und daher gerne darüber Auskunft 
geben würden. 
3.4.3 Datenaufbereitung 
Um die Daten auswerten zu können, müssen die aufgezeichneten Audiodateien niedergeschrieben 
werden. Die Genauigkeit der Transkription richtet sich dabei nach der Fragestellung (FLICK 2011). 
Da die inhaltlich-thematische Ebene interessiert, reicht die wortwörtliche Übersetzung der Auf-
nahmen in normales Schriftdeutsch (mittleres Notationsniveau). Elemente der nonverbalen Kom-
munikation wurden weitgehend weggelassen (MAYRING 2002). Dies hat den zusätzlichen Vorteil, 
dass das Transkriptionssystem einfach zu schreiben, zu lesen und zu erlernen ist (O`CONELL & 
KOWAL 1995, S. 96, zit. nach FLICK 2011, S. 380). 
Die Transkriptionen folgen den nachstehenden Regeln171: 
- Beim Wechsel des Sprechers wird ein neuer Abschnitt erstellt. 
                                                     
171 Eine Übersicht mit den verwendeten Notationen findet sich im Anhang B. 
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- Bei der Gross- und Kleinschreibung wird die Standardorthografie angewendet. 
- Die Interviews werden überwiegend172 in Deutschschweizer Dialektsprache geführt. Bei 
der Transkription der Interviews erfolgt eine Übersetzung in die Standardsprache. Nicht 
übersetzbare mundartliche Wendungen werden in Anführungszeichen gesetzt. 
- Die Satzzeichen werden entsprechend der Grammatik verwendet. 
Um ein möglichst gutes Transkriptionsergebnis zu erhalten, transkribierte eine Person mit weitrei-
chenden Transkriptionserfahrungen alle Interviews. Sämtliche Gespräche wurden vollumfänglich 
mithilfe des Transkriptionsprogramms F4 verschriftlicht (vgl. PEHL, DRESING, ZIMMERMANN & 
BURGDORF o. J.). Die Autorin ist sich der Debatte darüber, ob Interviews von den Interviewenden 
selbst transkribiert werden sollen oder müssen, bewusst und schliesst sich der Ansicht von KRUSE 
(2014) an. Dieser vertritt die Position, dass die eigenhändige Transkription zwar zu einem intensi-
veren und dichteren Kontakt zum Datenmaterial führt, es jedoch ungewiss bleibt, inwiefern sich 
dies auf die spätere Analyse der Texte auswirkt. Denn bei der Interpretation qualitativer Daten 
kann eine zu starke Nähe zu einer mangelnden „Verfremdungshaltung“ (S. 368) führen. KRUSE 
(2014) führt weiter aus: 
„Die Erstellung von Transkripten ist kein mechanistischer Vorgang. Beim Transkri-
bieren wird das zu Transkribierende oftmals schon weitgehend interpretiert. Und 
diese Interpretationen generieren sich i.d.R. unsystematisch und sind methodisch 
nicht kontrolliert“ (S. 368). 
Dies bedeutet, dass ein transkribiertes Interview bereits implizit gedeutet ist und die anschliessen-
de Analyse eine blosse Wiedergabe der bisherigen unkontrollierten Interpretation ist. Daher stellt 
die Entscheidung für eine Fremdtranskription neben forschungsökonomischen Gesichtspunkten 
zusätzlich ein Schritt zur produktiven Distanz zu den Daten dar. KRUSE (2014) betont, dass es 
unerlässlich sei, auf erfahrene und gute Transkribierende zurückzugreifen und die Transkripte zu 
kontrollieren. Dieser Empfehlung wurde gefolgt. 
Die Autorin dieser Studie verschriftlichte die Fotoprotokolle und übertrug anschliessend die Rang-
folgen in die Transkripte. Infolgedessen können bei der Analyse die Aussagen besser nachvollzo-
gen werden. Um kenntlich zu machen, dass es sich um Ergänzungen handelt, wurden diese An-
merkungen farblich markiert. 
3.5 Datenauswertung 
Dieser Abschnitt beginnt gemäss der Empfehlung von MAYRING (2010) mit der Darlegung der 
vorliegenden Daten und erläutert, wie die Datenquellen mit dem Untersuchungsdesign zusam-
menhängen. Ein nächstes Unterkapitel umschreibt und begründet die Auswertungsmethode. Die 
beiden anschliessenden Abschnitte stellen die Datencodierung und die konkrete Analyse der Da-
                                                     
172 Da einer der beiden Interviewer Hochdeutsch spricht, gibt es einige wenige Interviewpartner, die konsequent auf Hochdeutsch antworten. 
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ten dar, um dem Anspruch der Verfahrensdokumentation gerecht zu werden. Der Abschnitt 
schliesst mit der Umschreibung der kommunikativen Validierung der Ergebnisse. 
3.5.1 Vorstellung der Daten 
Zur Auswertung liegen die im letzten Abschnitt vorgestellten Daten vor, deren ausführliche Vor-
stellung hier folgt: 
Evaluationsberichte: Bei den Evaluationsberichten handelt es sich um ausführliche Beschreibun-
gen der Schulen zum Zeitpunkt der Defizitdiagnose und der Nachevaluation, die von den Evalua-
tionsfachkräften der Fachstelle für externe Schulevaluation erstellt wurden. 
Die Evaluationsberichte zum Zeitpunkt Rot enthalten neben den im Abschnitt 1.3.2 vorgestellten 
Teilen173 ein kurzes Portrait der jeweiligen Schule, ausführliche Erklärungen der Negativdiagnose, 
ein Fazit sowie daraus abgeleitete Empfehlungen. Die Nachevaluationsberichte fallen wesentlich 
schlanker aus. Gegenstand des ersten Teils bildet die stichwortartige Umschreibung des aktuellen 
Zustands der Schule. In einem nächsten Schritt folgt die Bewertung und Beschreibung der vormals 
als defizitär eingeschätzten Ampelbereiche, teilweise ergänzt um weitere Empfehlungen. 
Die Berichte liegen im Word-Format vor und können ohne weitere Aufbereitung analysiert wer-
den. Sie beschreiben die Situation zum Zeitpunkt Grün und Rot und sind „natürlich“ entstanden. 
Es ist zu beachten, dass die Beschreibungen und Bewertungen kriterienorientiert sind (v.a. der 
Ampel-Teil). 
Protokolle der Schulaufsicht: Schulen mit einer Roten Ampeldiagnose sind verpflichtet, regel-
mässig der kantonalen Schulaufsicht Rechenschaft abzulegen über die Erstellung der Massnah-
menpläne und deren Umsetzung (Abschnitt 1.3.4). Bei diesen Sitzungen verfasst die Schulaufsicht 
Protokolle. Diese Niederschriften stellen somit die verschriftlichen Spuren des Begleitprozesses 
der kantonalen Schulaufsicht dar. Sie geben Einsicht in den Prozess der Massnahmenplanung und 
Umsetzung; in die Zusammenarbeit der kantonalen Schulaufsicht mit der Schule sowie in Ge-
schehnisse, die sich in der Schule während der Turnaround-Phase abspielten. Diese nonreaktiven 
Daten lagen in elektronischer Form vor und mussten demnach nicht aufbereitet werden. 
Massnahmenpläne: Jede negativ evaluierte Schule ist verpflichtet, der kantonalen Schulaufsicht 
eine Massnahmenplanung vorzulegen, in der sie aufzeigt, wie sie die diagnostizierten Defizite zu 
beheben gedenkt. Die kantonale Schulaufsicht genehmigt diese (Abschnitt 1.3.4). Die Pläne geben 
Auskunft über die geplanten Massnahmen und deren Priorisierung. Sie lagen in elektronischer 
Form vor und konnten demnach unmittelbar analysiert werden. 
                                                     
173 Dies sind die Teile: Ampelevaluation, kommentierte Kernaussagen zur Schule und den einzelnen Einheiten (wenn vorhanden) sowie der kriterien-
gestützte Fokusteil. 
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Interviews: Es liegen von allen 39 Interviews Transkripte vor, die ergänzt sind um die Stichworte 
der Fotoprotokolle. Die Gespräche fokussieren die subjektiven Sichtweisen der verschiedenen 
Akteure während der drei Zeitpunkte. 
Protokolle der Validierungsworkshops: Die Diskussionen an den Validierungsworkshops wur-
den protokolliert. 
Tabelle 12 gibt einen Überblick, über die Nutzung der einzelnen Datenquellen und die damit ver-
bundenen Perspektiven, um die interessierenden Prozesse und Zeitpunkte zu erfassen. 
Tabelle 12: Nutzung der Perspektiven der Daten in Bezug auf das Unterschungsdesign (Quelle: eigene Darstellung) 
 Zeitpunkt Rot Turnaround-Prozess Zeitpunkt Grün 
Evaluationsbericht Rot X   
Evaluationsbericht Grün   X 
Massnahmenpläne  X  
Inspektoratsprotokolle  X X 
Interviews X X X 
Validierungsworkshops X X X 
3.5.2 Auswertungsmethode 
In dieser Arbeit interessieren die manifesten Kommunikationsinhalte, wodurch sich ein inhalts-
analytisches Verfahren anbietet. Dieses verfolgt das Ziel, Texte systematisch, regelgeleitet und 
nachvollziehbar hinsichtlich einer Fragestellung auszuwerten und zu interpretieren (ZIERER, 
SPECK & MOSCHNER 2013). 
MAYRING (2010) konstatiert, dass sich die Erhebungsverfahren der qualitativen Forschung in den 
letzten Jahren weiterentwickelt haben. Bislang fehlen umfassende, systematische Anleitungen zur 
Auswertung komplexer sprachlicher Materialien174. Der Autor versucht, mit seinen Anleitungen 
„systematisch, intersubjektiv überprüfbar, gleichzeitig aber der Komplexität, der Bedeutungsfülle, 
der ,Interpretationsbedürftigkeitʻ sprachlichen Materials“ (S. 10) angepasste Auswertungsmetho-
den anzubieten. Wird die Analyse in zuvor festgelegte Interpretationsschritte zergliedert, erscheint 
das Vorgehen nachvollziehbar und intersubjektiv überprüfbar (ebd.). MAYRING (2010) unter-
scheidet drei Grundformen der Interpretation qualitativer Daten (S. 65): 
Das Ziel der Zusammenfassung besteht darin, die Daten so zu reduzieren, dass die wesentlichen 
Inhalte erhalten bleiben und immer noch ein Abbild der Ausgangsdaten bilden. Die schrittweise 
Abstraktion führt so zu einer überschaubaren Textmenge. 
Das Ziel der Explikation besteht darin, zu einzelnen Textteilen (Begriffe oder Sätze) zusätzliches 
Material heranzutragen, um das Verständnis zu erweitern und die Textstelle auszudeuten. 
                                                     
174 Die philosophische Hermeneutik ist ihm zu vage und unsystematisch; die sprachwissenschaftliche Textanalyse fokussiert zu stark die Textstruktur 
(MAYRING, 2010). 
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Das Ziel der Strukturierung besteht darin, vorweg bestimmte Gesichtspunkte aus den Daten zu 
filtern und das Material aufgrund spezifischer Kriterien einzuschätzen. 
Für diese Arbeit sind die Zusammenfassung und Strukturierung von Interesse. Der Ablauf dieser 
beiden Verfahren bildet den Gegenstand des nächsten Absatzes. 
3.5.2.1 Die Schritte der zusammenfassenden Inhaltsanalyse gemäss MAYRING (2010) 
MAYRING (2010) beschreibt für die zusammenfassende Inhaltsanalyse unterschiedliche Schritte 
(S. 69ff.): 
Paraphrasierung: Die Codiereinheiten werden in knappe, ausschliesslich auf den Inhalt be-
schränkte Form umgeschrieben. Nicht inhaltstragende Textelemente sind wegzulassen. Die Para-
phrasen sollen einheitlich in einer grammatikalischen Kurzform stehen. 
Generalisierung: Die Paraphrasen werden auf ein zuvor vorgelegtes Abstraktionsniveau verall-
gemeinert. Aussagen, die über dem Abstraktionsniveau liegen, werden belassen. Bei Zweifelsfäl-
len helfen theoretische Vorannahmen. 
1. Reduktion: Inhaltsgleiche oder nichtssagende Aussagen werden gestrichen. 
2. Reduktion: Paraphrasen, die sich aufeinander beziehen, werden zu einer neuen Aussage ge-
bündelt. Um zu prüfen, ob diese Reduktion das Ausgangsmaterial immer noch repräsentiert, muss 
diese Zusammenführung an der Paraphrasierung oder an den Originaldaten überprüft werden. 
In mehreren Durchgängen kann die Textmenge reduziert werden, indem das Abstraktionsniveau 
weiter gesteigert wird. Die Aussagen werden dabei fallübergreifend generalisiert. Bei umfangrei-
chen Textmengen ist es meist nicht möglich, alle inhaltstragenden Textstellen zu paraphrasieren. 
Daher können mehrere Analyseschritte zusammengefasst werden. 
3.5.2.2 Schritte der inhaltlichen Strukturierung gemäss MAYRING (2010) 
Die vermutlich „zentralste inhaltsanalytische Technik“ (MAYRING 2010, S. 98) filtert bestimmte 
Themen, Inhalte oder Aspekte aus dem Material und fasst diese zusammen. Die Extraktion des 
Gehalts erfolgt mittels eines Codiersystems. Diese Strukturierungsdimensionen sind genau be-
stimmt und sind entweder aus der Theorie oder aus dem Material abgeleitet, wobei jegliche Zwi-
schenformen denkbar sind. Codiersysteme, die vorwiegend aus den Daten entstehen, nutzen die 
Technik der zusammenfassenden Inhaltsanalyse an einigen besonders dichten Dokumenten. Dar-
aus entstehen Strukturierungsdimensionen, die nahe an den Daten sind. Alle Codiersysteme wer-
den anschliessend an unterschiedlichen Textstellen erprobt und weiter spezifiziert oder angepasst. 
Erweist sich das System als passend, folgt die Codierung der gesamten Daten. Die Inhalte der 
einzelnen Codes werden im Anschluss mittels zusammenfassender Inhaltsanalyse gebündelt 
(ebd.). 
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Der nachstehende Abschnitt stellt die Erstellung des für die inhaltliche Strukturierung notwendi-
gen Codiersystems dar. 
3.5.3 Codierung 
Die induktive Entwicklung des Codierleitfadens mittels der zusammenfassenden Inhaltsanalyse 
gemäss MAYRING (2010) gestaltete sich iterativ und durchlief dabei mehrfach die für die qualitati-
ve Forschung typischen Kreisbewegungen. Das so entstandene Codiersystem ist in der Lage, die 
Daten differenziert für die Auswertung der unterschiedlichen Fragen zu erfassen. 
In der vorliegenden Arbeit sind die Daten nach der Zeitdimension „Zeitpunkt Rot“, „Prozess“ 
und „Zeitpunkt Grün“ codiert, wodurch der Bezug zum Untersuchungsdesign hergestellt wird. Die 
inhaltliche Umschreibung der Zeitpunkte Rot und Grün erfolgt mittels induktiv gebildeter „In-
haltscodes“. Diese beziehen beispielsweise die Themen Aussenbeziehungen, Führung, Partizipa-
tion, QM, Strukturen oder Klima ein175. Die Codierung des Turnaround-Prozesses orientiert sich 
an den im Analysemodell erarbeiteten Kategorien (Problemnachvollzug, Massnahmenplanung, 
Massnahmenumsetzung, Massnahmenüberprüfung). Aussagen zu einzelnen Personen werden den 
entsprechenden Akteurs-Codes zugewiesen, wodurch die Rolle der einzelnen Akteure und deren 
Sichtweise erfasst werden kann. Für die intendierten und nicht-intendierten Wirkungen wurden 
ebenfalls Codes kreiert. 
Konkret sieht das umschriebene Codiersystem am Beispiel der Aussage einer Vertretung der Steu-
ergruppe der Schule Dahlie folgendermassen aus: 
„Ich denke, das ist nachher ,Schulführung verbessernʻ, also jetzt auf die Schulleitung 
bezogen, das ist nachher relativ schnell, ja, ist wieder Klarheit geschaffen worden, 
weil sie halt von Anfang an sehr klar kommuniziert haben, uns sehr schnell einbezo-
gen haben, eben auch Personen gesucht haben, die Sachen machen, wir haben viel 
Weiterbildungen […]“(Schule Dahlie, STG 95). 
 
Verwendete Codes:  
Prozess    (Zeitdimension) 
Schulleitung   (Akteur) 
Massnahmenumsetzung (Turnaround-Prozess) 
Förderlich   (Ausprägung) 
Mit dem Code „Prozess“ werden sämtliche Aussagen erfasst, die sich auf die Zeitspanne zwischen 
der Negativdiagnose und der positiven Nachevaluation beziehen. Der zweite Code umschreibt, um 
welchen Akteur es sich handelt. Dies ist erforderlich, um die Frage nach der Rolle der Akteure zu 
                                                     
175 Es fällt auf, dass die Inhaltscodes Ähnlichkeit mit den Dimensionen des Analysemodells aufweisen. Dies kommt aufgrund des theoretischen Vorwis-
sens der Autorin bei der Codierung zustande. Dies ist unproblematisch: KELLE & KLUGE (1999) betonen, dass dieses theoretische Vorwissen kein Hinder-
nis, sondern die notwendige „Brille“ (S. 98) darstellt, durch welche die Umrisse der untersuchten Phänomene sichtbar werden. 
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beantworten. Da der Ablauf des Turnaround-Prozesses zusätzlich interessiert, wird mit dem Code 
„Massnahmenumsetzung“ festgehalten, wie die Umsetzung konkret verlief. Zusätzlich wird mit-
hilfe der Codierung „Förderlich“ bestimmt, ob dies ein förderliches oder hemmendes Element 
war, was für die Beantwortung der Frage 4b zentral ist. Für die Abfragen können die Codes belie-
big kombiniert werden, sodass für jede Forschungsfrage passende Daten geliefert werden. 
Die Entwicklung des Codierleitfadens entstand anhand der Evaluationsberichte und wurde an-
schliessend auf die anderen Dokumente angewendet und wo nötig ergänzt (inhaltliche Strukturie-
rung gemäss MAYRING 2010). Die Codierung der gesamten Daten erfolgte mit dem Programm 
Atlas.ti. Die Verwendung von Software hat den Vorteil, dass es einfacher ist, das Vorgehen zu 
dokumentieren und darzustellen, was sich positiv auf die Transparenz auswirkt (FLICK et al. 
2009). 
3.5.4 Datenanalyse 
Das Forschungsinteresse lässt sich unterscheiden in Fragen  
- nach der Lernfähigkeit der Schulen zu den Zeitpunkten Rot und Grün (Fragen 1a 
und 2a), 
- nach den Merkmalen von Schulen zu den Zeitpunkten Rot und Grün (Fragen 1b und 2b) 
und nach den Unterschieden zwischen „Failing Schools“ aus outputorientierten 
Evaluationssystemen und Schulen mit Defiziten in den Prozessqualitäten (Frage 1c), 
- nach der Veränderung der Lernfähigkeit der Schulen im Vergleich zwischen den Zeit-
punkten Rot und Grün sowie nach den intendierten und nicht-intendierten Folgen des 
Turnaround-Prozesses (Frage 3a), 
- nach der allgemeinen Veränderung von Merkmalen der Schulen im Vergleich zwischen 
den beiden Evaluationszeitpunkten (Frage 3b), 
- nach dem Prozess und damit verbunden nach der Rolle verschiedener Akteure sowie nach 
förderlichen und hinderlichen Bedingungen (Fragen 4a und 4b). 
Zu den Fragen der Lernfähigkeit: Die induktiv gebildeten „Inhaltscodes“ wurden den Dimensi-
onen Lernender Schulen (Abschnitt 2.2.3) zugeordnet und zu Codefamilien176 zusammengefasst. 
Für die Dimension Organisationsstruktur ergeben sich beispielsweise die nachstehenden subsu-
mierten „Inhaltscodes“: 
- Strukturen der Zusammenarbeit 
- Schulweite Vernetzung 
- Strukturen der Partizipation 
- Interdependenzen 
- Schulgrösse 
                                                     
176 Der Begriff „Codefamilie“ ist im Sinn von Atlas.ti zu verstehen und nicht als Terminus der Grounded Theory (GLASER & STRAUSS 1974). 
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Für jede Schule wurden die Inhalte der einzelnen Dimensionen mittels zusammenfassender In-
haltsanalyse gemäss MAYRING (2010) beschrieben177 (nicht in dieser Arbeit enthalten). 
Anschliessend folgte der Vergleich dieser Deskriptionen mit der theoretischen Umschreibung 
Lernender Schulen (Ist-Soll-Vergleich), um die Lernfähigkeit der einzelnen Schulen einschätzen 
zu können (Abschnitt 4.2.1.1 und 4.3.1.1). 
Zu den Merkmalen von negativ sowie positiv nachevaluierten Schulen: Die 
zusammengefassten Merkmale der „Inhaltscodes“ der Schulen wurden tabellarisch einander 
gegenüberstellt. Die Forscherin ordnete anschliessend die gefundenen Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede den fünf Dimensionen von DALIN (1986, Abschnitt 2.2.1.2) zu. Die Ergebnisse jedes 
Bereichs wurden zudem auf Muster hinsichtlich der Samplingmerkmale untersucht und 
beschrieben. Aufgrund dieser systematisch kontrastierenden Fallvergleiche gelang es, 
fallübergreifende zentrale Themen sowie Ähnlichkeiten und Unterschiede zwischen den 
Vergleichsgruppen sichtbar zu machen (Abschnitt 4.2.2 und 4.3.2). Indem der Fallvergleich 
sämtliche „Inhaltscodes“ einbezog, konnten Merkmale umschrieben werden, die mit der 
Deskription der Dimensionen Lernender Schulen nicht erfasst wurden. 
Die so analysierten Eigenschaften wurden in Bezug zu den in Abschnitt 1.2.1 dargestellten 
Forschungsbefunden gesetzt. Infolgedessen liess sich die Frage beantworten, worin sich „Failing 
Schools“ aus outputorientierten Evaluationssystemen von Schulen mit Defiziten in den 
Prozessqualitäten unterscheiden (Abschnitt 4.2.2.4). 
Zur Veränderung der Lernfähigkeit positiv nachevaluierter Schulen: Um Veränderungen der 
Lernfähigkeit zwischen den beiden Evaluationszeitpunkten analysieren zu können, wurden die 
Beschreibungen der sieben Dimensionen der schulischen Lernfähigkeit zu den Zeitpunkten Rot 
und Grün einander gegenüber gestellt (nicht in dieser Arbeit enthalten). Daraus folgte die Be-
schreibung der Veränderungen pro Dimension. Diese Darstellungen bildeten die Grundlage für die 
Einschätzung, ob sich die Elemente der einzelnen Dimensionen hin zu den umschriebenen „Soll-
qualitäten“ entwickelt haben. Im Anschluss wurden die Veränderungen auf einer höheren Abstrak-
tionsebene zusammengefasst, um beurteilen zu können, ob die Entwicklungen organisationale 
Lernprozesse darstellen. 
Zur Veränderung allgemeiner Merkmale positiv nachevaluierter Schulen: Um feststellen zu 
können, ob Schulen Gemeinsamkeiten in den Veränderungen aufweisen, wurden die Merkmale 
positiv sowie negativ evaluierter Schulen einander gegenübergestellt. Die daraus erkennbaren 
Differenzen und Konstanten wurden den fünf Dimensionen von DALIN (1986, Abschnitt 2.2.1.2) 
zugeordnet und beschrieben. 
Zum Turnaround-Prozess: In einem ersten Schritt wurden der Turnaround-Prozess und die 
Rolle der unterschiedlichen Akteure mittels zusammenfassender Inhaltsanalyse pro Schule 
                                                     
177 Mithilfe der Codeabfrage „Zeitpunkt Rot/Grün“ und der entsprechenden inhaltlichen Dimension. 
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beschrieben178 (nicht in dieser Arbeit enthalten). Die Strukturierung des Prozesses erfolgte anhand 
der theoretisch hergeleiteten Phasen: Problemnachvollzug, Massnahmenplanung, Massnah-
menumsetzung und Massnahmenüberprüfung (Abschnitt 1.2.2). In einem nächsten Schritt wurden 
diese Deskriptionen in Bezug zu Forschungsergebnissen und Modellen zu Turnaround- und orga-
nisationalen Lernprozessen gesetzt, um einschätzen zu können, welches förderliche und hinderli-
che Elemente im Veränderungsprozess darstellten (Abschnitt 4.5.2). 
3.5.5 Kommunikative Validierung 
Die kommunikative Validierung der Befunde erfolgte in drei Validierungsworkshops in akteurs-
homogenen Gruppen. Das Forschungsteam stellte den Inspektoratspersonen, den Schulleitungen 
und den Lehrpersonen die Ergebnisse mittels Kernaussagen vor. Die Akteure beurteilten die Pas-
sung der Befunde mittels vierstufiger Likert-Skalen („stimme voll und ganz zu“ bis „stimme über-
haupt nicht zu“). Diese Einschätzungen bildeten im Anschluss die Grundlage für ausführliche 
Diskussionen. Allgemein stimmten die Akteure den Befunden zu, was gemäss MAYRING (2002) 
für die Gültigkeit der Ergebnisse spricht. Eine weitere Bekräftigung erhielten die Ergebnisse durch 
die Einschätzung von zwei Inspektoratspersonen, die nicht an den Interviews mitgewirkt haben, 
jedoch andere Schulen mit Roten Ampeln begleiten. Sie bestätigen die Befunde ebenfalls.  
Es fällt auf, dass die schulinternen Akteure die Passung der Eigenschaften zum Zeitpunkt „Rot“ 
weniger hoch und uneinheitlicher einschätzen als zum Zeitpunkt „Grün“. Beim Inspektorat verhält 
es sich umgekehrt. Diese Ergebnisse sind dahingehend zu deuten, dass die Akteure von 
„Turnaround-Schulen“ die Situation zu beiden Zeitpunkten positiver einschätzen als das Inspekto-
rat. Inwiefern dies mit der beschränkten Einsicht des Inspektorats oder dem Selbstbild der inner-
schulischen Akteure zusammenhängt, bleibt unklar. In Fällen, in denen die Diskussionen der Va-
lidierungsworkshops zur Korrektur von Einschätzungen geführt haben, ist dies an entsprechender 
Stelle vermerkt. 
Nachdem in diesem Abschnitt das methodische Vorgehen und die damit verbundenen Überlegun-
gen im Vordergrund standen, folgen im nächsten Schritt die Darstellung der Ergebnisse und damit 
verbunden die Beantwortung der Forschungsfragen sowie deren Diskussion. 
 
                                                     
178 Dies erfolgte mithilfe der Codeabfrage „Prozess“ und den entsprechenden „Prozess- oder Akteurscodes“. 
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4 Ergebnisse 
Die Darstellung der Ergebnisse und damit verbunden die Beantwortung der Forschungsfragen 
beginnt mit den Fragen, die den Zeitpunkt der Negativdiagnose umfassen, gefolgt von denen, die 
die positive Nachevaluation fokussieren. Anschliessend stehen die Fragen nach den Veränderun-
gen zwischen den beiden Zeitpunkten sowie nach dem Turnaround-Prozess im Zentrum.  
Die Ergebnisdarstellung der vier Fragethemen ist analog aufgebaut. Ein erster Schritt konzentriert 
sich auf den Einzelfall. Dieser wird zuerst deskriptiv umschrieben179, anschliessend folgt die Be-
antwortung der Forschungsfrage mittels Hinzunahme der Theorien der ersten beiden Kapitel. Die 
Diskussion setzt die Befunde dieser Studie mit Forschungsergebnissen in Beziehung. Ein weiterer 
Abschnitt vergleicht die Fälle untereinander und stellt dabei ebenso die Befunde zuerst deskriptiv 
dar, beantwortet dann die Forschungsfrage und diskutiert die Ergebnisse zum Schluss180. Das an-
schliessende fünfte Kapitel fasst die unterschiedlichen Befunde zusammen und setzt sie miteinan-
der in Beziehung. 
Für eine bessere Einordnung der nachstehenden Endergebnisse porträtiert ein erster Abschnitt die 
sechs untersuchten Schulen. 
4.1 Vorstellung der untersuchten Schulen 
Die Fallportraits gehen auf Schulgrösse, Rahmenbedingungen, Vorgeschichte und diagnostizierte 
Defizite ein. Die Beschreibungen beziehen sich allesamt auf den Zeitpunkt der Negativdiagnose 
und entstammen, wenn nicht anders vermerkt, aus den Evaluationsberichten. Der Logik des Samp-
lings folgend, beginnt die Darstellung mit den beiden kleinen Schulen, gefolgt von den mittelgros-
sen und den beiden grossen Schulen. 
4.1.1 Schule Ahorn 
Die Schule Ahorn ist eine kleine Dorfschule mit einer Primar- und Oberstufe181, an der 140 Kinder 
von 16 Lehrpersonen unterrichtet werden. Die Schule ist seit vier Jahren von derselben Schullei-
tungsperson, die aus dem Team stammt, geleitet. Diese besitzt einen guten Umgang mit Men-
schen, hat jedoch Mühe mit der Steuerung, Planung und Umsetzung von Aktivitäten. Zwei der 
fünf Schulpflegemitglieder sind neu im Amt.  
In der Vergangenheit stellte eine politische Vorlage den Oberstufenstandort infrage. Diese Unsi-
cherheit führte in der Folge dazu, dass innerhalb kürzester Zeit das gesamte Kollegium der Ober-
stufe kündigte. Die Suche nach geeigneten Lehrpersonen erwies sich als äusserst schwierig und 
beanspruchte viele Ressourcen der Schulleitung. Die Führung beschränkte sich darum hauptsäch-
                                                     
179 Dabei werden die Fundstellen in Klammern durch Nennung des Dokuments bzw. des Interviewpartners und der Abschnittsnummer kenntlich gemacht. 
180 Bei Ergebnissen, die die Schulen miteinander vergleichen, wird ausschliesslich der Anfangsbuchstabe der Schule in Klammern vermerkt.  
181 Die Primarstufe umfasste zum Erhebungszeitpunkt im Kanton Aargau zwei Jahre Kindergarten sowie die erste bis zur fünften Grundschulklasse. Die 
Oberstufe (Sekundarstufe I) ist in drei Leistungszüge unterteilt und umfasst die Schuljahre sechs bis neun. Die Realschule ist dabei der Leistungszug mit 
den geringsten Anforderungen, die Sekundarschule diejenige mit mittlerem Anspruch und die Bezirksschule ist für die leistungsstärksten Lernenden.  
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lich auf die Bewältigung dieser Probleme und das Tagesgeschäft, wodurch eine längerfristige Pla-
nung fehlte.  
Die externe Schulevaluation hat im April 2010 ausschliesslich die acht Abteilungen des Kinder-
gartens und der Primarschule evaluiert. Sie stellte dabei gravierende Defizite im Bereich des QMs 
fest, die im November 2012 im Rahmen der Nachevaluation als funktionsfähig eingeschätzt wer-
den. 
4.1.2 Schule Birke 
Die Schule Birke besteht aus Primar- und Vorschule, die sich in zwei Nachbargemeinden 
befinden. In der Gemeinde A unterrichten neun Lehrpersonen 52 Kinder in drei 
altersdurchmischten Abteilungen. In der Gemeinde B besuchen 79 Kinder die Schule in sechs 
Abteilungen, die von 12 Lehrpersonen geführt werden. Die beiden Schulen teilen sich seit vier 
Jahren dieselbe Schulleitung. Dieser stehen 25 % für die Schule A und 30 % für die Schule B zur 
Verfügung.  
Der Schulleitung ist es ein Anliegen, die Lehrpersonen zu entlasten, daher erledigt sie viele 
organisatorische Aufgaben. Dies hat zur Folge, dass das Kollegium wenig Mitverantwortung für 
das Gelingen von Entwicklungsprozessen übernimmt. Zudem sieht die Schulleitung von 
Mitarbeiterbeurteilungen ab, da ihre Führungsgrundsätze stark partizipativ und förderorientiert 
sind. Beide Gemeinden haben eine eigene Schulpflege mit drei Mitgliedern. Die „Delegation“, 
bestehend aus diesen sechs Personen, stellt die strategische Führung der Schule Birke dar. In 
beiden Schulpflegen kommt es zu personellen Veränderungen während des Evaluationsprozesses. 
Die externe Schulevaluation beurteilt im März 2010 den Bereich der Schulführung als nicht funk-
tionsfähig. Zudem identifizieren sie eine Gelbe Ampel im Bereich des QMs. Im Februar 2013 
werden an der Nachevaluation alle Ampeln wieder auf „Grün“ gestellt. 
4.1.3 Schule Clematis 
Die Primarschule Clematis umfasst drei Schulkreise, die sich in einer kleinen Stadt verteilen. Die 
Schulanlagen unterscheiden sich deutlich hinsichtlich Umfeld und Bauart. Insgesamt sind es 38 
Abteilungen mit 680 Kindern, die vom Kindergarten bis zur fünften Primarklasse von 70 Lehrper-
sonen unterrichtet werden. Jeder Schulkreis hat eine eigene Schulleitung, die zusammen mit einer 
Schulverwaltung die Geschäftsleitung bildet. Die strategische Führung besteht aus fünf Schulpfle-
gemitgliedern. 
Die Schule ist seit sieben Jahren teilautonom. Bis vor einem Semester bestand die operative Füh-
rung aus einer Gesamtschulleitung182 und zwei Schulleitungen mit geringen Stellenanteilen und 
wenig Kompetenzen. Die Gesamtschulleitung hatte einen erheblichen Abstand zum Schulalltag, 
                                                     
182 Teilweise wird die Gesamtschulleitung als Geschäftsleitung bezeichnet und die Schulleitungen als Schulhausleitungen oder Teamleitungen. In dieser 
Arbeit wird aus Gründen der Übersichtlichkeit bei zweistufigen Schulleitungsmodellen immer von Gesamtschulleitung und Schulleitung gesprochen. 
Dabei ist die letztgenannte der Gesamtschulleitung unterstellt. 
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was zu trägen und untauglichen Problemlösungen führte. Die Schulleitungen und Lehrpersonen 
zeigten sich zunehmend unzufriedener und frustrierter. Anfang 2009 kam die Schulpflege zu dem 
Schluss, dass das Schulleitungsmodell untauglich sei, und leitete eine Reorganisation ein. Mit 
Beginn des neuen Schuljahrs wurde das Schulleitungsmodell dahingehend umgestellt, dass es 
ausschliesslich eine Führungsebene mit je einer Schulleitung pro Schulkreis gibt. Diese Umstel-
lung erfolgte kurz vor der externen Evaluation, wodurch die Schule während der Datenerhebung 
mitten in der Reorganisation steckte. Die strukturellen und personellen Veränderungen waren erst 
wenige Wochen zuvor abgeschlossen. Im Kollegium und der Schulführung sind Zuversicht und 
Aufbruchsstimmung zu erkennen.  
Die Schule hat ihre Probleme selbst erkannt, analysiert und ist sie angegangen. Dennoch erfüllt die 
Schule im März 2010 nicht alle Anforderungen der externen Schulevaluation im Bereich der 
Schulführung und des QMs. Daher entscheidet sich das Evaluationsteam, die beiden Bereiche der 
Schulführung und des QMs auf „Grau“183 zu stellen, was einer Nichtsetzung gleichkommt. Im 
August 2012 wird bei der Nachevaluation die Funktionsfähigkeit der beanstandeten Aspekte fest-
gestellt. 
4.1.4 Schule Dahlie 
Die Schule Dahlie ist eine überschaubare, ländliche und familiäre Dorfschule. Rund 330 Kinder 
werden vom Kindergarten bis zur Oberstufe von 43 Lehrpersonen unterrichtet. Die operative Lei-
tung besteht aus zwei Schulleitungspersonen; der Schulleitung der Oberstufe stehen 75 %, derje-
nigen der Primarstufe 40 % zur Verfügung. Die unvollständige Schulpflege ist mit Problemen und 
Konflikten beschäftigt.  
Die Einführung der Geleiteten Schule vor fünf Jahren gestaltete sich schwierig. Die Schulpflege 
wählte nicht die langjährige Rektorin als Schulleitung, sondern eine externe Person, was zu Kon-
flikten, Überlastungen und Frustration aller Beteiligten führte. In der Folge lösten mehrere Schul-
leitungspersonen und Führungsmodelle einander ab. Zudem führten Konflikte in der Schulpflege 
zu diversen Wechseln. Im Sommer 2009 startete ein neues Schulleitungstandem, das zur Zeit der 
externen Schulevaluation die Schule leitet. Dieser Neuanfang war mit erheblichen Erwartungen 
verbunden. Auf der Primarstufe glückt er nach anfänglichen Schwierigkeiten; an der Oberstufe 
treten erneut Konflikte zwischen der Schulleitung und dem Kollegium auf. Das Schulsekretariat 
ist nach Streitigkeiten vakant, wodurch die Schulpflege operative Aufgaben übernehmen muss und 
die Schulleitung stark mit der Erledigung von Verwaltungsabläufen und organisatorisch-
administrativen Belangen absorbiert ist. Die beschriebenen Krisen wurden in der Presse mehrmals 
in Interviews und Leserbriefen aufgegriffen, was zu einer „unkontrollierbaren, informellen inter-
nen und externen Kommunikation“ (Evalb184 619) führte. Da in der Vergangenheit oft private 
                                                     
183 Diese Ampelsetzung zieht das gleiche Verfahren nach sich wie eine Rote Ampel. Die Evaluationsfachkräfte diagnostizierten ursprünglich eine Rote 
Ampel, mussten diese jedoch aufgrund massiven Widerstands seitens der Schule auf Grau umstellen. 
184 Die Abkürzung „Evalb“ steht für Aussagen aus dem Evaluationsbericht der entsprechenden Schule. 
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Kontakte für Anstellungen und Mitarbeit an der Schule ausschlaggebend waren, führte dies zu 
Machtkämpfen und Allianzen auf unterschiedlichen Ebenen. Infolgedessen ist die Zusammenar-
beit zwischen Gemeinde, Schulführung, Lehrpersonen, Eltern und weiteren an der Schule Betei-
ligten von gegenseitigem Misstrauen geprägt. 
Aufgrund der Probleme auf der Oberstufe erteilt die externe Schulevaluation im Jahr 2010 dem 
Arbeitsklima dieser Schulstufe eine Rote Ampel. Zusätzlich diagnostiziert sie eine weitere Nega-
tivdiagnose im Bereich der Schulführung der Gesamtschule und eine Gelbe Ampel im Bereich 
QM. Im Januar 2013 stellt die Nachevaluation Verbesserungen in den beanstandeten Aspekten 
fest, wodurch alle Ampeln auf Grün gesetzt werden.  
Aufgrund von Fusionsplänen mit anderen Schulen gehen die beiden Schulstufen kurz nach der 
Evaluation getrennte Wege. Die Begleitung des Inspektorats bezieht sich auf die Oberstufe. Dem-
entsprechend beziehen sich die folgenden Betrachtungen ausschliesslich auf diese Schulstufe. 
4.1.5 Schule Eiche  
Die Schule Eiche befindet sich in einer Stadt und umfasst die Vorschul- und Primarstufe sowie 
sämtliche Leistungszüge der Sekundarstufe I. Insgesamt 1646 Lernende werden von 180 Lehrper-
sonen unterrichtet. Auf der operativen Ebene ist die Schule von einer Gesamtschulleitung geführt, 
der sechs Schulleitungen unterstellt sind. Die strategische Ebene bildet eine siebenköpfige Schul-
pflege. 
Die Einführung der Geleiteten Schule wurde lange hinausgeschoben, was dazu führte, dass sich 
zahlreiche unrealistische Erwartungen hinsichtlich der Schulleitung aufbauten (SL 29). So folgten 
der Einführung zahlreiche Wechsel auf strategischer und operativer Ebene, die den Aufbau einer 
teilautonomen Schule erschwerten. Infolgedessen gibt es wenig, was gesamtschulisch geregelt ist, 
sodass die einzelnen Schulkreise in den meisten Bereichen eigenständig funktionieren. Kurz vor 
der externen Schulevaluation ist die Schulpflege zerstritten und der Präsident kündigt. Die Ge-
samtschulleitung leidet unter Akzeptanzproblemen vonseiten der Schulpflege und der Kollegien. 
Rund ein halbes Jahr vor der externen Schulevaluation nahm die kantonale Schulaufsicht mit der 
Schule Kontakt auf, da sich zahlreiche Eltern über unzumutbare Zustände beschwerten. Die 
Schulpflege legte in der Folge der Aufsicht eine Planung vor, wie die Missstände behoben werden 
sollen. 
Dieses Papier hatte keine Wirkung, und die externe Schulevaluation diagnostiziert im November 
2008 untolerierbare Defizite im Bereich der Schulführung. Die Bereiche des QMs und der Eltern-
kontakte beurteilt sie mit Gelb. Der Schule gelingt der Turnaround-Prozess nicht auf Anhieb. Die 
Nachevaluation im Januar 2012 belegt, dass die einzelnen Schuleinheiten gut funktionieren, die 
obere Führungsebene185 sich jedoch nach wie vor instabil präsentiert. Das bereits angespannte 
                                                     
185 Damit sind die Schulpflege und die Gesamtschulleitung gemeint. 
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Verhältnis zwischen Stadtrat und Schulpflege hat sich weiter verschärft und gipfelt in einer Ab-
lehnung eines Kredits für die Finanzierung der Gesamtschulleitung. Dementsprechend schätzen 
die Evaluationsfachkräfte die obere Führungsebene erneut als nicht funktionsfähig ein. Im Mai 
2013 kann bei einer erneuten Nachevaluation auch dieser Bereich auf „Grün“ gestellt werden. 
4.1.6 Schule Fichte 
Im Jahr 2002 bildet sich die Kreisschule Fichte aus der Fusion zweier politischer Gemeinden. 
Seither bietet die Schule eine mehrabteilige Primarstufe sowie sämtliche Leistungszüge der Ober-
stufe an. 1395 Kinder werden von 162 Lehrpersonen an unterschiedlichen Standorten unterrichtet. 
Die strategische Führung setzt sich aus einem 17-köpfigen Kreisschulrat und einer siebenköpfigen 
Schulpflege zusammen. Die operative Führung besteht aus einem dreiköpfigen Gesamtschullei-
tungsteam mit 210 Stellenprozenten und sieben Schulleitungen mit insgesamt 215 Stellenprozen-
ten. Die Schulleitungen führen die einzelnen Schulhäuser bzw. Schulstufen im schulischen Alltag 
und sind verantwortlich für die Personalführung sowie die Realisierung von teamspezifischen 
Projekten. Die operative Ebene weist seit Jahren wenig Stabilität und Kontinuität auf. Die Ge-
samtschulleitung mit dem grössten Stellenanteil und die Schulleitung der Bezirksschule186 sind 
zum Zeitpunkt der Evaluation krankgeschrieben. 
Der Fusionsprozess ist weder im Kollegium noch auf der Führungsebene abgeschlossen; einige 
Einheiten sehen sich als Verlierer des Zusammenschlusses. Das Schulleitungsmodell erweist sich 
als wenig funktionsfähig. Die Schulpflege hat begonnen, das Modell zu überarbeiten. Die Lehr-
personen stören sich an diesem klaren Führungsanspruch der strategischen Führung und fühlen 
sich zu wenig in die Entwicklung und Entscheidung einbezogen. Daher reagieren sie mit massi-
vem Widerstand, woraufhin das Projekt unterbrochen wird. 
Die externe Schulevaluation schätzt im März 2009 die Schulführung als nicht funktionsfähig ein 
und diagnostiziert eine Gelbe Ampel im Bereich des QMs. Zusätzlich stellt sie eine Rote Ampel 
an der Bezirksschule im Bereich des Schul- und Unterrichtsklimas fest sowie eine Gefährdung im 
Bereich der Elternkontakte. Die Lernenden dieser Abteilung berichten teilweise von sehr ange-
spannten Unterrichtssituationen. Einige Lehrpersonen der Bezirksschule scheinen die Bedürfnisse 
der Eltern zu ignorieren, und der Kontakt beschränkt sich auf ein Minimum. Im August 2011 
schätzt die Nachevaluation die beanstandeten Aspekte als funktionsfähig ein. 
Nach der Vorstellung der einzelnen Schulen folgt die eingehende Betrachtung der Situation der 
Schulen zum Zeitpunkt der Negativdiagnose. 
                                                     
186 Die Bezirksschule stellt den Leistungszug der Sekundarstufe I, mit dem höchsten kognitiven Anspruch an die Jugendlichen dar. 
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4.2 Ergebnisse und Beantwortung der Fragestellungen zum Zeitpunkt 
der Negativdiagnose 
Gegenstand dieses Abschnitts sind die Forschungsfragen, die den Zeitpunkt der Negativdiagnose 
umfassen. In einem ersten Schritt interessiert die Lernfähigkeit der Einzelschule (Frage 1a), ge-
folgt vom Vergleich der Merkmale zwischen den Schulen (Frage 1b). Der Abschnitt schliesst mit 
der Gegenüberstellung der Merkmale von Schulen mit Defiziten in den Prozessqualitäten und 
solchen mit Defiziten im Output (Frage 1c). 
4.2.1 Einschätzung der Lernfähigkeit 
Um die Lernfähigkeit der Schulen mit Defiziten in den Prozessqualitäten zum Zeitpunkt Rot ein-
schätzen zu können, erfolgt deren Analyse je einzeln. Hierfür wird die Deskription der Ausgangs-
situation der Schulen anhand der sieben Dimensionen Lernender Schulen (Abschnitt 2.2.3) (nicht 
in dieser Arbeit enthalten) in Bezug gesetzt zu den umschriebenen Soll-Qualitäten Lernender 
Schulen, um einschätzen zu können, inwiefern die beschriebenen Merkmale der Schulen zum 
Zeitpunkt der Ampel-Diagnose als lernförderlich einzuschätzen sind187. Der nächste Abschnitt 
beantwortet die Frage und diskutiert im Anschluss die Befunde unter Bezugnahme auf For-
schungsergebnissen. 
4.2.1.1 Einschätzung der Lernfähigkeit der Einzelschule zum Zeitpunkt Rot 
Schule Ahorn 
Die Schule Ahorn weist Zeitfenster und Strukturen der Kooperation auf. Es fehlen jedoch Mitwir-
kungsorgane188, Konzepte und schriftliche Unterlagen. Unterrichtsteams sowie die Zusammenar-
beit mit Fach- und Förderlehrpersonen führen zu einigen Interdependenzen der Lehrpersonen. Die 
schulweite Vernetzung erfolgt ausschliesslich über gemeinsame Sitzungen (Dimension 1). Der 
Schule fehlen gemeinsame pädagogische Ziele, die Kooperationsstrukturen sind kaum wirksam, 
da sie wenig von der Schulleitung geführt sind und das Team gespalten ist. Die Zusammenarbeit 
und der Wissensaustausch hängen vom Einzelnen ab (Dimension 2). Die Personalentwicklung 
erfolgt unsystematisch, die Lehrpersonen schätzen die Weiterbildungen als kaum zielführend ein. 
Es bestehen Wissenslücken in elementaren Bereichen, und die schulischen Akteure verhalten sich 
wenig offen gegenüber Neuerungen (Dimension 3). Die Schule wird wesentlich von Lehrpersonen 
geführt, da die Schulleitung ein basisdemokratisches Führungsverständnis verfolgt und wenig 
durchsetzungsfähig ist. Die Schulleitung artikuliert weder Ziele und Visionen, noch steuert und 
führt sie Entwicklungen der Schule oder des Unterrichts. Sie ist ausschliesslich mit der Bewälti-
gung des Tagesgeschäfts und der Beziehungspflege beschäftigt. Das Management und die Infor-
mation gelingen dank eines gut funktionierenden Sekretariats und der überschaubaren Schulgrös-
                                                     
187 Diese Ausführungen sowie die folgenden Analysen der Einzelschulen (Abschnitte 4.3.1.1, 4.4.1.1, 4.5.1) verzichten weitestgehend auf Originalzitate, 
da an dieser Stelle die konzentrierte Analyse im Zentrum steht. 
188 Damit sind Steuer-, Arbeits- und Delegiertengruppen gemeint.  
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se, werden jedoch aufgrund fehlender Strukturen und Vorgaben erschwert (Dimension 4). Die 
Schule weiss nicht, wo sie steht, da ihr Kompetenzen, Instrumente, Strukturen sowie Qualitätsin-
dikatoren für eine Beurteilung fehlen (Dimension 5). Der Austausch mit der schulischen Umwelt 
beschränkt sich auf die Zusammenarbeit mit dem Schulcoach und die Begegnungen mit den Eltern 
(Dimension 6). Die Partizipationsmöglichkeiten sind nicht definiert, und Entscheidungen verlau-
fen basisdemokratisch. Die Lehrpersonen empfinden Entscheide der Schulführung als intranspa-
rent, da sie ungeklärt sind. Das Kollegium besitzt aufgrund der mangelnden Strukturen schier un-
endliche Autonomie in sämtlichen Bereichen (Dimension 7).  
Die Schule weist in allen sieben Dimensionen erhebliche Defizite auf, wodurch die Schule als 
wenig lernfähig einzuschätzen ist. Einzig die Interdependenzen, die kleine Schulgrösse sowie das 
gute Klima zwischen Schulleitung und Kollegium sind als lernförderliche Elemente zu würdigen. 
Die Empfehlungen des Evaluationsberichts stimmen in allen Punkten mit Elementen der sieben 
Dimensionen des Organisationalen Lernens überein. 
 
Schule Birke 
Die Schule Birke weist Strukturen der Zusammenarbeit auf, die jedoch wenig wirkungsvoll sind, 
da sie von den Lehrpersonen abgelehnt und von der Schulleitung kaum gesteuert sind. Die Koope-
ration der Schulführung gestaltet sich ineffizient und ungeklärt. Die Schulleitung unternimmt 
mannigfache Bemühungen, die beiden Standorte zu vernetzen. Interdependenzen ergeben sich 
aufgrund der Zusammenarbeit der Klassenlehrpersonen mit den Fachlehrpersonen. Die Schule ist 
wenig strukturiert, so fehlen beispielsweise Partizipationsstrukturen (Dimension 1). Die Zusam-
menarbeit vollzieht sich vorwiegend informell und stufenintern. Trotz der kleinen Schulgrösse 
treten Brüche zwischen den Kollegien sowie innerhalb der Delegation auf, was sich negativ auf 
die Zusammenarbeit und den Wissensaustausch auswirkt. Die Schule verfügt über keine gemein-
samen Ziele und Visionen. Neben viel Implizitem gibt es einige geteilte Wertvorstellungen (Di-
mension 2). Die Personalentwicklung erfolgt unsystematisch, und die Lehrpersonen schätzen die 
Weiterbildungen als wenig nutzbringend ein. Die Schulführung weist in zentralen Bereichen Wis-
senslücken auf. Das Kollegium verhält sich wenig offen gegenüber Neuerungen (Dimension 3). 
Die Schulleitung verfolgt keine Visionen, kontrolliert und strukturiert die Schul- und Unterrichts-
entwicklung kaum, wodurch sich eine Kultur der Unverbindlichkeit und Unklarheit etabliert. Die 
Schulleitung pflegt einen basisdemokratischen Führungsstil und ist infolgedessen wenig durchset-
zungsfähig, was zur Folge hat, dass die Schule von Lehrpersonen geführt ist. Die Schulpflege hilft 
der operativen Führung wenig, da sie mit Grabenkämpfen beschäftigt ist. Die Schulleitung unter-
stützt die Lehrpersonen und unterhält ein gutes Verhältnis zu ihnen. Da sich das Büro der Schul-
leiterin in einem der beiden Dörfer befindet, schätzen die beiden Standorte ihre Erreichbarkeit 
unterschiedlich ein. Das Management ist unzuverlässig, da zahlreiche Strukturen fehlen oder un-
klar sind (Dimension 4). Der Schule mangelt es an Wissen, Konzepten und Instrumenten, um sich 
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ein zuverlässiges Bild des eigenen Zustands zu machen (Dimension 5). Der Austausch mit der 
schulischen Umwelt beschränkt sich auf den Kontakt mit Eltern und dem Schulcoach (Dimensi-
on 6). Die Partizipationsmöglichkeiten sind nicht definiert, manche Parteien sind ausgeschlossen, 
und Entscheidungsprozesse verlaufen stark basisdemokratisch. Die Lehrpersonen empfinden Ent-
scheide der Schulführung aufgrund von Rollenunklarheiten und Unverbindlichkeit als intranspa-
rent. Das Kollegium verfügt über erhebliche Autonomiespielräume, die es zum eigenen Wohl 
nutzt (Dimension 7).  
Die Schule ist als wenig lernfähig einzuschätzen, da sie in allen Bereichen der schulischen Lern-
fähigkeit erhebliche Defizite aufweist. Die kleine Schulgrösse, einige wenige gemeinsame Wert-
vorstellungen, das gute Klima innerhalb der Kollegien sowie zwischen Schulleitung und Kollegi-
um sind dem Organisationalen Lernen zuträglich. Der Bericht enthält wenige Empfehlungen, die-
se entsprechen alle den Elementen Lernender Schulen.  
 
Schule Clematis 
Die Schule Clematis war vor dem Wechsel des Schulleitungsmodells wenig lernfähig. Sie besass 
zwar Strukturen der Zusammenarbeit, die jedoch kaum Wirkung zeigten, da diese ungeführt wa-
ren. Der Wissenstransfer war erschwert aufgrund der fehlenden Vernetzungen und Interdependen-
zen, des geringen Verschriftlichungsgrads sowie der mangelnden Führung. Zudem fehlten Partizi-
pationsstrukturen (Dimension 1). Die Schule besass kein gemeinsames Verständnis über Ziele und 
Werte. Die Zusammenarbeit innerhalb der Schulführung war gestört (Dimension 2). Die Schule 
nutzte die unterschiedlichen Quellen des Wissens nicht, da die Schulleitungen die Kompetenzen 
der Lehrpersonen weder erfassten noch förderten. Das vorhandene Wissen war nirgends festgehal-
ten (Dimension 3). Die Gesamtschulleitung besass keine der im Abschnitt 2.2.3.1 umschriebenen 
Führungseigenschaften. Sie verfolgte weder eine Vision, noch leitete sie Projekte, noch führte sie 
partizipativ-situativ, noch animierte sie die Unterrichtsentwicklung, noch war sie präsent, noch 
hatte sie eine gute Beziehung zu den anderen Akteuren. Ferner gelangen ihr das Management und 
die Informationsweitergabe nur ungenügend. Die Schulleitungen wiesen derartige Qualitäten auf, 
die jedoch aufgrund des Systems kaum zum Tragen kamen (Dimension 4). Die Schule war nicht 
in der Lage, ihre Qualität zu überprüfen und zu sichern, da die hierfür notwendigen Bezugsnor-
men, Führung und Instrumente fehlten (Dimension 5). Die Schule tauschte sich wenig mit ihrer 
Umwelt aus (Dimension 6). Die Mitwirkung der Lehrpersonen war gering und gestaltete sich un-
klar. Das Kollegium empfand Entscheide als intransparent, praxisfern, was sich negativ auf deren 
Gültigkeit und Akzeptanz auswirkte (Dimension 7).  
Das überarbeitete Schulleitungsmodell und die neue Leitung weisen einige Merkmale Lernender 
Schulen auf. Innerhalb des neuen Führungsmodells unterstützen unterschiedliche Strukturen der 
Zusammenarbeit, und ein standardisierter Informationsaustausch fördert die Wissensweitergabe. 
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Die Einführung von Partizipationsstrukturen ist geplant (Dimension 1). Die Schulführung verfolgt 
eine klare Vision, arbeitet gut zusammen und beruht auf gegenseitiger Unterstützung. Die Lehr-
personen thematisieren weder gemeinsame Werte, Haltungen noch Ziele. Die Kollegien weisen 
ein gutes Gemeinschaftsgefühl auf, ziehen sich jedoch zunehmend in ihr Schulzimmer zurück. Die 
Kooperation verläuft meist informell, und die Bereitschaft zur institutionellen Zusammenarbeit ist 
unterschiedlich (Dimension 2). Die Schulpflege führt die Personalentwicklung gewissenhaft und 
verfügt aufgrund ihrer beruflichen Hintergründe über mannigfache Kompetenzen, die sie gewinn-
bringend einsetzt. Die Wissensweitergabe soll sich dank der Erstellung eines Handbuchs mit allen 
wichtigen Informationen und einem neuen Kommunikationskonzept verbessern. Zusätzlich sind 
Reflexionsstrukturen sowie eine systematische Personalentwicklung geplant. Die Kollegien ver-
halten sich sehr offen gegenüber den eingeleiteten Veränderungen (Dimension 3). Die neue Füh-
rung verfolgt eine Vision, die sie zielbezogen angeht. Sie strebt ein partizipatives Führungsverhal-
ten an, setzt sich für die Kooperation und Gemeinschaft ein, ist gut akzeptiert und erreichbar. Wei-
te Teile des Managements wurden geklärt, vereinfacht und verschriftlicht. Die Informations- und 
Kommunikationswege wurden optimiert und festgelegt (Dimension 4). Eine datengestützte Über-
prüfung der Schulleitung führte zum Modellwechsel (Dimension 5). Der verstärkte Einbezug der 
Kollegien und die Einführung von Partizipationsstrukturen sind geplant (Dimension 7).  
Die Merkmale der Lernenden Schule beziehen sich vorwiegend auf die Führungsebene, von der 
aus die Entwicklung ausgeht. Zahlreiche lernförderliche Elemente sind erst geplant, und es bleibt 
unklar, wie und ob sie realisiert werden. Zurzeit führt die Schulpflege stark top-down, was gemäss 
den Forschungsbefunden zu erfolgreichen Turnaround-Prozessen (Abschnitt 1.2.2.3) durchaus 
gewinnbringend sein kann, sofern mit zunehmendem Entwicklungsfortschritt eine partizipativere 
Steuerung etabliert wird. Ferner fällt auf, dass die Veränderungen bislang pädagogische Belange, 
wie gemeinsame Werte, Unterrichtsentwicklung sowie das schulinterne QM und Aussenkontakte, 
ausklammern. Es bleibt abzuwarten, ob die Schulführung nach der Einrichtung der Strukturen 
diese auch mit pädagogischem „Inhalt“ füllt. Die Empfehlungen stimmen allesamt mit Elementen 
aus der Umschreibung Lernender Schulen überein. 
 
Schule Dahlie 
Die Oberstufe Dahlie ist zum Zeitpunkt der Evaluation nicht als lernfähig einzuschätzen, da sie 
wenige Zusammenarbeitsstrukturen aufweist, die zudem kaum funktionieren (Dimensionen 1+2). 
Interdependenzen, Vernetzungen und förderliche Strukturen fehlen weitgehend (Dimension 1). 
Die Schule weist keine gemeinsamen Ziel- und Wertvorstellungen auf. Innerhalb der und zwi-
schen den verschiedenen Akteursgruppen fehlen das Vertrauen und die Kooperation. Die Konflik-
te lassen destruktive Kommunikationsroutinen entstehen und verunmöglichen dadurch eine sach-
liche Diskussion. Die Schulführung ist infolgedessen gelähmt, und die Lehrpersonen ziehen sich 
zunehmend in ihr Schulzimmer zurück (Dimension 2). Es findet keine Personalentwicklung statt. 
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Die Offenlegung und Weitergabe des Wissens ist aufgrund mannigfacher Probleme erschwert, und 
das Kollegium ist nicht bereit, an gemeinsamen Entwicklungen zu partizipieren (Dimension 3). 
Die Schulführung verfolgt weder Visionen, noch führt sie strukturiert und zielorientiert. Dominan-
te Lehrpersonen, Konflikte sowie unterschiedliche Führungsverständnisse machen sie handlungs-
unfähig. Die Schulpflege verfolgt einen Top-down-Führungsstil, die Schulleitung weist ein Lais-
sez-faire-Verständnis auf. Die operative Führung betreibt keine Führung des Unterrichts, unter-
stützt die Lehrpersonen kaum und ist wenig präsent. Insbesondere das Informations- und Kommu-
nikationsmanagement gelingen ihr unzureichend. Die Schule weist nur wenige formale Vorgaben 
auf; diejenigen, die vorhanden sind, werden zudem nicht realisiert, da sie sich teilweise nicht be-
währen, was erhebliche Unklarheit zur Folge hat. Der Weggang der Sekretärin hat zu erheblichen 
Problemen im organisatorisch-administrativen Bereich geführt. Aufgrund all dieser Erschwernisse 
ist die Führung vorwiegend mit der Bewältigung des Tagesgeschäfts beschäftigt (Dimension 4). 
Die Schule überprüft und sichert ihre Qualität nicht. Die vorhandenen Strukturen funktionieren 
nicht, da es ihnen an Instrumenten mit entsprechenden Indikatoren sowie an Verbindlichkeit man-
gelt. Die Schulführung geht Probleme ad hoc und pragmatisch an (Dimension 5). Die Aussenkon-
takte in der Gemeinde gestalten sich allesamt konflikthaft. Der Austausch mit externen Fachper-
sonen entstand aufgrund von Problemen. Die schulischen Heilpädagogiklehrpersonen sind Teil 
eines regionalen Unterrichtsteams (Dimension 6). Die Mitwirkung der Lehrpersonen ist nicht ge-
klärt, und das Kollegium ist unzufrieden mit den Partizipationsmöglichkeiten. Entscheide dauern 
lange und haben wenig Gültigkeit. Fehlende Strukturen und die Führungskrisen führen zu umfas-
senden Autonomieräumen der Lehrpersonen (Dimension 7).  
Die Schule verfügt, mit Ausnahme der regionalen Zusammenarbeit der Heilpädagogen, kaum über 
Eigenschaften Lernender Schulen. Die Defizite sind im Bereich der Strukturen, der Führung und 
des Klimas zu verorten. Die Empfehlungen entsprechen den Inhalten der Dimensionen Lernender 
Schulen.  
 
Schule Eiche 
Die externe Evaluation bescheinigt der Schule sowohl in der Evaluation als auch in der ersten 
Nachevaluation gravierende Defizite in den Prozessqualitäten. Daher folgt die Einschätzung der 
Lernfähigkeit zu beiden Zeitpunkten, wodurch sich zwei Bewertungen ergeben. Die erste bezieht 
sich auf den Zeitpunkt der Evaluation, die zweite auf die Nachevaluation. 
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Die Schule weist auf gesamtschulischer Ebene kaum Elemente einer lernfähigen Schule auf. Die 
Einheiten verfügen über einige Eigenschaften Lernender Schulen, sind jedoch unterschiedlich weit 
entwickelt189. 
Auf der Ebene der operativen Führung existieren feste Strukturen der Kooperation, innerhalb der 
Kollegien teilweise. Der Schule fehlen gesamtschulische Strukturen des Austauschs und der Parti-
zipation. Die Schule ist wenig strukturiert und vernetzt, wodurch die einzelnen Schulhäuser weit-
gehend eigenständig funktionieren (Dimension 1). Es fehlen gemeinsame Ziele oder Grundsätze. 
Die Kollegien, mit Ausnahme eines Schulkreises, pflegen innerhalb ihrer Einheiten ein offenes 
und vertrauensvolles Verhältnis. Die Kooperation findet informell statt, betrifft vorwiegend orga-
nisatorische Themen und beschränkt sich auf das eigene Schulhaus. Die Bereitschaft gegenüber 
institutionalisierter Zusammenarbeit ist gering, wodurch sich die vorhandenen Kooperationsstruk-
turen kaum bewähren. Die Kooperation innerhalb der Schulführung ist aufgrund von Konflikten 
und Akzeptanzproblemen erschwert (Dimension 2). Die Schulleitungen betreiben eine unsystema-
tische Personalentwicklung, was sich negativ auf Weiterbildungsaktivitäten auswirkt. Zudem nutzt 
die Schule vorhandene Ressourcen kaum, und es bestehen Wissenslücken in zentralen Bereichen. 
Die Mehrheit der Kollegien und Schulführungen verhält sich wenig dynamisch und entwicklungs-
freudig (Dimension 3). Die Führung vertritt weder Visionen noch führt sie Projekte zielbezogen. 
Die Leitungen verfolgen unterschiedliche Führungsverständnisse; der Führungsstil der oberen 
Schulführung wird als wenig partizipativ und stark ergebnis- und leitungsorientiert erlebt. Einzel-
ne Schulleitungen leiten partizipativ und transparent, andere führungsschwach und ziellos. In eini-
gen Schulkreisen steuern informelle Machthaber das Geschehen. Im Bereich der Unterrichtsent-
wicklung ist die Schule auf gesamtschulischer Ebene überhaupt nicht und in den Einheiten nur 
wenig geführt. Die Erreichbarkeit der Führungspersonen ist teilweise stark eingeschränkt. Die 
Beziehungen zwischen Lehrpersonen und Schulleitungen gestalten sich beinahe ausnahmslos ver-
trauensvoll und unterstützend. Der Kontakt von Lehrpersonen zur oberen Schulführung ist rar und 
von Misstrauen gekennzeichnet. Die Organisation der Schule ist in zahlreichen Bereichen unge-
klärt, was diverse Probleme zur Folge hat. Die Lehrpersonen sind ausschliesslich auf Schulkreis-
ebene mit dem Informationsmanagement zufrieden (Dimension 4). Die Schule sammelt kaum 
Daten zur Schule und zum Unterricht. Hierfür fehlen Konzepte, Instrumente und Qualitätsindika-
toren. Rückmeldungen finden wenig Beachtung und werden erst unter massivem Druck angegan-
gen (Dimension 5). Der Austausch mit der schulischen Umwelt gestaltet sich konflikthaft und 
undefiniert, was Beliebigkeit und wenig Koordination als Folge hat. Zudem legt die Führung die 
Haltung an den Tag, dass sie von anderen wenig lernen kann (Dimension 6). Die Mitwirkung der 
Lehrpersonen und Schulleitungen ist nicht geregelt und wenig vorhanden. Die Kollegien nehmen 
gesamtschulische Entscheidungen als intransparent und langwierig wahr. Entscheidungsprozesse 
                                                     
189 Da zu den einzelnen Schulkreisen bzw. Schulhäusern zu wenige Informationen vorliegen, geht diese Arbeit nicht näher darauf ein. Die Umschreibun-
gen der Schulen (nicht in dieser Arbeit enthalten) verweisen darauf, dass einige Elemente wie etwa Information, Partizipation, Führungsstil oder Vertrau-
ensbeziehungen im Sinn Lernender Organisationen vorliegen. 
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innerhalb der Einheiten erleben die Kollegien mehrheitlich als nachvollziehbar und partizipativ. 
Aufgrund der Schwierigkeiten der Schulführung ergeben sich erhebliche Autonomiespielräume im 
Bereich des Unterrichts (Dimension 7).  
Dementsprechend treten auf gesamtschulischer Ebene mit Ausnahme der Kooperationsstrukturen 
der Schulführung keine Elemente Lernender Schulen auf. Innerhalb der Einheiten weist etwa das 
positive Klima auf einige Merkmale Lernender Schulen hin, wobei die Schulhäuser an unter-
schiedlichen Entwicklungspunkten stehen. 
Zum Zeitpunkt der Nachevaluation ist die Kooperation der Schulführung nicht geklärt, und die 
Akteure stellen die Schulleitungsstrukturen infrage. Gesamtschulisch weist die Schule eine gewis-
se Vernetzung auf, die jedoch ausschliesslich den organisatorisch-administrativen Bereich betrifft. 
Infolgedessen funktionieren die Einheiten nach wie vor grösstenteils autonom. Zwei Einheiten 
weisen inhaltliche Interdependenzen zwischen den Schulleitungen auf. Die neu gebildeten Partizi-
pationsstrukturen sind wenig akzeptiert und institutionalisiert. Es bleibt unklar, wie sich die Ko-
operationsstrukturen innerhalb der Einheiten präsentieren (Dimension 1). Auf gesamtschulischer 
Ebene fehlen gemeinsame Ziel- und Wertvorstellungen, in den Einheiten entstehen sie allmählich. 
In der oberen Führungsebene verhindern Konflikte und damit einhergehend destruktive Kommu-
nikationsstrukturen die Kooperation und den Austausch. Die Schulleitungen sowie die Kollegien 
arbeiten zusammen und pflegen ein vertrauensvolles und offenes Verhältnis. Es bleibt unklar, wie 
stark die Lehrpersonen miteinander kooperieren (Dimension 2). Die Schulleitungen nehmen die 
Personalführung als wenig systematisch wahr und setzen das hierfür entwickelte gesamtschulische 
Konzept nicht um. Die Fluktuationen auf der oberen Führungsebene haben zu erheblichen Wis-
senslücken geführt (Dimension 3). Die obere Führungsebene weist keine der umschriebenen wün-
schenswerten Führungseigenschaften auf. Die meisten Schulleitungen artikulieren Visionen, set-
zen Projekte um, führen partizipativ, managen den Schulalltag und steuern die Unterrichtsent-
wicklung. Zusätzlich kommunizieren sie klar, pflegen eine gute Beziehung zu ihren Lehrpersonen, 
indem sie diese unterstützen und zu Neuerungen stimulieren. (Dimension 4). Auf gesamtschuli-
scher Ebene ist sich die Schule ihrer Stärken und Schwächen nicht bewusst und überprüft ihre 
Arbeit nicht, in einigen wenigen Einheiten existiert eine Evaluationskultur (Dimension 5). Der 
Austausch mit der schulischen Umwelt gestaltet sich schwierig. Die Partizipation der Eltern ist 
strukturell geregelt, doch treten Akzeptanz- und Umsetzungsprobleme auf. An einer Einheit erge-
ben sich Probleme in der Zusammenarbeit mit den Eltern. Die Differenzen mit dem Stadtrat haben 
sich weiter verstärkt (Dimension 6). Auf gesamtschulischer Ebene findet sich kein partizipatives 
Führungsverständnis. Entscheidungen der oberen Schulführung werden als intransparent empfun-
den und von den Führungsverantwortlichen selbst oft umgestossen. Infolgedessen sind auf ge-
samtschulischer Ebene Entwicklungs- und Entscheidungsprozesse blockiert. Zusätzlich anerkennt 
die obere Führungsebene die Partizipationsstrukturen der Lehrpersonen und Eltern nicht. In den 
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Einheiten sind die Lehrpersonen zufrieden mit der Mitwirkung und der Transparenz von Entschei-
den (Dimension 7).  
Die obere Führungsebene weist keinerlei Elemente Lernender Schulen auf. Die einzelnen Einhei-
ten scheinen gut geführte Schulen mit einem unterstützenden, partizipativen Klima zu sein (Di-
mensionen 2, 4 und 7). Sie weisen lediglich auf organisatorischer Ebene Berührungspunkte auf. 
Die Empfehlungen stimmen mit den Merkmalen Lernender Schulen überein. 
 
Schule Fichte 
Die Schule verfügt über Zusammenarbeitsstrukturen, die jedoch wenig Wirkung erzielen, da sie 
nur wenig und zudem praxisfern gesteuert sind (Dimension 1, 2 und 4). Die schulweite Vernet-
zung beschränkt sich auf Konzepte, Abläufe und Abmachungen, die jedoch die zentralen Bereiche 
der Ziele, der Kooperation und des Austauschs ausklammern und uneinheitlich umgesetzt werden 
(Dimension 1 + 2). Die Schule verfügt über einige Dependenzen, dafür fehlen Strukturen der Par-
tizipation (Dimension 1+7). Die Struktur der Schulführung erschwert eine lernförderliche Führung 
und ein effizientes Management (Dimension 1). Die Schule weist keine gesamtschulischen Werte 
oder Normen, die den Unterricht betreffen, auf; in den Einheiten existieren diese teilweise. Die 
Kooperation der Lehrpersonen funktioniert vor allem innerhalb der einzelnen Schulhäuser, ist 
informell und nimmt je nach Einheit einen unterschiedlichen Stellenwert ein. Das Schul- und Un-
terrichtsklima an der Bezirksschule ist angespannt und wenig lernförderlich. Die Zusammenarbeit 
und Entwicklung der Schule ist aufgrund einer Vertrauenskrise zwischen der Schulpflege und den 
restlichen Akteuren erschwert (Dimension 2). Die Nutzung und Weiterentwicklung der Quellen 
des Wissens gelingt kaum, da Instrumente und Konzepte nicht bzw. unterschiedlich oder unregel-
mässig umgesetzt werden. Zudem bestehen Wissenslücken, die vorhandenen Kompetenzen sind 
unbekannt und bleiben folglich oft ungenutzt. Die Akteure zeigen sich unterschiedlich offen ge-
genüber Veränderungen (Dimension 3).  
Die Schulpflege führt Projekte zielbezogen und klar. Sie verfolgt eine Vision, doch tangiert diese 
kaum den pädagogischen Bereich. Ferner gelingt es dem Gremium aufgrund seines autoritären 
Führungsstils nicht, die anderen Akteure miteinzubeziehen. Dies wirkt sich negativ auf die Um-
setzung und Nachhaltigkeit von Projekten aus und führt zu massivem Widerstand der Lehrperso-
nen. Der Führungsstil der Schulpflege und das Schulleitungsmodell erschweren die Führungs-
übernahme der operativen Ebene. In pädagogischen Belangen ist die Schule kaum geführt, da die 
diesbezüglichen Verantwortlichkeiten wenig geklärt sind. Dementsprechend findet Unterrichts-
entwicklung individuell in den Einheiten statt, wodurch diese an unterschiedlichen Punkten ste-
hen. Der Kontakt zwischen Schulleitung und Kollegium ist meist vertrauensvoll und unterstüt-
zend. Zahlreiche Lehrpersonen zeigen Vorbehalte gegenüber der Schulpflege und dem Konzept 
der Geleiteten Schule. Das Management der Schule ist aufgrund komplexer Strukturen, des Nicht-
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befolgens von Vorgaben und damit einhergehender Rollenüberschreitungen sowie personeller 
Ausfälle gehemmt. Die administrativen Arbeiten gelingen dank eines kompetenten Sekretariats. 
Die gesamtschulischen Kommunikationswege sind lang (Dimension 4). Die Schule sammelt kaum 
als Ganzes Daten, da hierfür Konzepte, Instrumente und Qualitätsindikatoren fehlen. In den Ein-
heiten treten unterschiedliche Kulturen und Praktiken im Umgang mit Daten und Rückmeldungen 
hervor (Dimension 5). Der Austausch mit der schulischen Umwelt beschränkt sich ausschliesslich 
auf die Kontakte mit den Eltern, die gesamtschulisch geregelt sind. Nicht alle Einheiten halten 
diese Vorgaben ein, was zu Konflikten zwischen Eltern und der Schule führt (Dimension 6). Das 
Schulpflegepräsidium bezieht die anderen Akteure nicht angemessen in Entscheidungs- und Ver-
änderungsprozesse ein. Zudem sind die Partizipationsmöglichkeiten nicht geklärt, was sich nega-
tiv auf die Abstützung und Akzeptanz der Entscheide auswirkt. Die Autonomie der Lehrpersonen 
stellt einen zentralen Wert dar, den die Akteure verteidigen (Dimension 7).  
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Gesamtschule über einige Merkmale Lernender Schu-
len verfügt, die vor allem den strukturellen Bereich umfassen. Dennoch ist sie nicht als lernfähig 
einzuschätzen, da Defizite in den anderen Dimensionen Entwicklungen blockieren. So wirken sich 
der Führungsstil der Schulpflege sowie das Schulleitungsmodell negativ auf die anderen Dimensi-
onen aus. Die einzelnen Einheiten haben sich teilweise abgekoppelt und sind als unterschiedlich 
lernfähig einzuschätzen. Die Empfehlungen beziehen sich alle auf Elemente der sieben Dimension 
der schulischen Lernfähigkeit. Es fällt auf, dass sich die meisten Hinweise auf den Bereich der 
Qualitätssicherung und Zielüberprüfung beziehen. Dies ist als Zeichen zu deuten, dass die Evalua-
tion versucht, die Autonomie der Schule zu wahren, indem sie die Schule zum Aufbau von QM-
Strukturen verpflichtet, damit sie selber in der Lage ist, die anderen Schwierigkeiten zu lösen. 
4.2.1.2 Beantwortung der Fragestellung 1a 
Die Darstellung der sechs Fallstudien190 belegt, dass Schulen zum Zeitpunkt der Negativdiagnosen 
kaum Merkmale Lernender Schulen aufweisen und daher als wenig lernfähig einzuschätzen sind. 
Die schulischen Strukturen fehlen, sind wirkungslos oder stehen lose nebeneinander, wodurch sich 
wenige Vernetzungen und Interdependenzen ergeben (Dimension 1). Den Schulen mangelt es an 
gemeinsam explizierten pädagogischen Ziel- und Wertvorstellungen. Die Kooperation erfolgt 
meist informell und betrifft vorwiegend organisatorische Belange. Vertrauen und Offenheit sind 
teilweise vorhanden, doch weisen alle Schulen konflikthafte Beziehungen auf, die destruktive 
Kommunikationsmuster, Abkopplungstendenzen und Fluktuationen nach sich ziehen (Dimensi-
on 2). Die Führungsakteure vernachlässigen die Personalführung und -förderung. Als Folge sind 
Kompetenzen der verschiedenen Akteure nicht bekannt und bleiben meist ungenutzt. Die Schulen 
weisen Wissenslücken in zentralen Bereichen auf und reflektieren ihre Praxis höchstens individu-
ell. Die meisten Akteure verhalten sich wenig offen gegenüber Neuem und reagieren teilweise mit 
                                                     
190 Mit Ausnahme der Schule Clematis nach dem Wechsel des Schulleitungsmodells. 
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Widerstand auf Veränderungsbemühungen (Dimension 3). Keine der untersuchten Schulführun-
gen vertritt pädagogische Visionen. Sie steuern Neuerungen meist unbefriedigend und vernachläs-
sigen die Unterrichtsentwicklung. Führungsstile zeichnen sich durch Extrempositionen aus und 
sind nicht abgestimmt. Die Erreichbarkeit der Führungspersonen gestaltet sich unterschiedlich, 
ebenso wie die Beziehungen und die Unterstützung der Kollegien. Das Schulmanagement ist auf-
grund fehlender, unklarer oder dysfunktionaler Strukturen und Abmachungen erschwert, gelingt 
derweil dennoch meist dank der Sekretariatspersonen. Die Informationsweitergabe erfolgt oft be-
liebig (Dimension 4). Die Schulen erheben kaum Daten oder Feedbacks, da hierfür Konzepte, 
Instrumente, Wissen und die Einsicht fehlen (Dimension 5). Der Austausch mit der schulischen 
Umwelt ist wenig entwickelt und teilweise konflikthaft (Dimension 6). Die Partizipation der 
Lehrpersonen ist nicht geklärt und institutionalisiert, wodurch der Mitwirkungsgrad stark variiert. 
Entscheidungswege sind meist unklar, was sich negativ auf deren Transparenz und Akzeptanz 
auswirkt. Fehlende Vorgaben sowie die schwache Schulführung erzeugen erhebliche Freiheiten 
für die Lehrpersonen (Dimension 7).  
Daraus lässt sich schliessen, dass alle untersuchten Dimensionen Lernender Schulen Defizite oder 
fehlende Elemente aufweisen. Die vorhandenen lernförderlichen Merkmale beziehen sich vor 
allem auf positive zwischenmenschliche Beziehungen und förderliche Rahmenbedingungen wie 
die Schulgrösse.  
4.2.1.3 Diskussion der Ergebnisse 
Der Befund, dass sich die untersuchten Schulen durchwegs durch schwache oder fehlender Aus-
prägungen in allen sieben Dimensionen Lernender Schulen auszeichnen, lässt sich mit GEIJSEL et 
al. (1999) als Indiz für eine niedrige Innovationskapazität deuten. Des Weiteren fällt auf, dass alle 
sechs Schulen erhebliche Defizite im Bereich der Führung aufweisen. Gemäss BONSEN (2009) 
unterscheiden sich besonders gute von verbesserungsbedürftigen Schulen in diesem Gebiet. Die 
von FELDHOFF (2014) untersuchten Schulen weisen weit mehr Merkmale Lernender Schulen auf. 
Dennoch folgert der Autor, dass sie nicht in der Lage sind, Entwicklungsprozesse selbstständig 
erfolgreich durchzuführen. Demzufolge ist nicht davon auszugehen, dass die hier untersuchten 
Schulen lernfähig und in der Lage sind, ihre Probleme selbst zu überwinden. Die Einschätzung der 
ungenügenden Funktionsfähigkeit der Schulen seitens der externen Evaluation ist deshalb als an-
gemessen einzuschätzen. Zudem sind Krisendiagnosen als Zeichen zu deuten, dass diese Schulen 
externe Hilfe brauchen, um ihre Schwierigkeiten zu überwinden. 
Um die Gemeinsamkeiten der untersuchten Schulen zum Zeitpunkt der Negativdiagnose weiter zu 
differenzieren, folgt im nächsten Schritt der Vergleich der Merkmale zwischen den Schulen. 
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4.2.2 Vergleich der Merkmale zum Zeitpunkt der Negativdiagnose 
Um die Eigenschaften von Schulen mit Roter Ampel darzustellen, folgt diese Ergebnisdarstellung 
dem Strukturierungsvorschlag von DALIN (1986, S. 73), der Schulen anhand der Merkmale (Ab-
schnitt 2.2.1.2) Strukturen, Werte, Relation, Umgebung und Strategie umschreibt191. Falls sich 
Unterschiede hinsichtlich der Samplingmerkmale der Schulgrösse oder des Defizitbereichs finden, 
wird speziell darauf verwiesen. In allen anderen Fällen treten keine Differenzen hervor. Der 
nächste Abschnitt beantwortet die Forschungsfrage. Das Unterkapitel schliesst mit der Reflexion 
der Befunde unter Bezugnahme anderer Forschungsergebnisse. 
4.2.2.1 Merkmale von Schulen mit Roten Ampeln 
Strukturen192 
Die Schulen verfügen kaum über (verschriftlichte)193 Strukturen, die den administrativ-
organisatorischen Bereich, die Sicherung194 und Entwicklung195 der Schul- und Unterrichtsqualität 
sowie die Kooperation und Partizipation196 umfassen. Dementsprechend sind zahlreiche Bereiche 
ungeklärt oder nicht standardisiert. Die vorhandenen Strukturen stehen lose nebeneinander, erwei-
sen sich in manchen Fällen als dysfunktional oder wenig adäquat (beispielsweise die Schullei-
tungsmodelle der Schulen B, C, F). Die Vorgaben sind von der Leitung wenig kontrolliert und 
geführt. Die Akteure erachten die Strukturierung entweder nicht als notwendig (A, B) oder konn-
ten sie aufgrund zahlreicher Führungswechsel nicht aufbauen (C, D, E, F). Diese strukturellen 
Schwierigkeiten wirken sich nachteilig auf die Schulführung und -kultur aus. 
Die Aufgabenverteilung innerhalb der Schulführung ist in den fünf Schulen mit Roter Ampel un-
günstig. Es treten durchweg Unklarheiten der Rollen und Zuständigkeiten und damit einhergehend 
ungeklärte Schnittstellen auf. An den mittelgrossen und grossen Schulen sind die strategische und 
operative Führungsebene nicht getrennt. Diese Vermischung kommt in allen Fällen aufgrund von 
Schwierigkeiten, Ausfällen oder Abgängen der (Gesamt-) Schulleitung zustande. Zudem fällt auf, 
dass es die vier Schulpflegen sind, die einen starken Führungsanspruch haben, die „übergriffig“ 
werden. Die Vermischung der beiden Führungsebenen wirkt stabilisierend und stellt das Funktio-
nieren des Schulalltags sicher – sie führt jedoch dazu, dass die Führung intransparent und folglich 
wenig berechenbar wirkt. Zusätzlich wird die Schulleitung geschwächt und die Lehrpersonen 
werden verunsichert. Die Untersuchung und das Angehen von Schwierigkeiten und Anliegen er-
                                                     
191 Um die abstrakten Umschreibungen zu verlebendigen sowie Ambivalenzen und Inkonsistenzen zu beleuchten, nutzt dieser Absatz Originalzitate, wie in 
den weiteren vergleichenden Abschnitten (vgl. 4.3.2.1, 4.4.2.1, 4.5.2). 
192 Unter Strukturen werden Abläufe, Prozesse, Regelungen, Vorgaben, Konzepte, Abmachungen sowie Verantwortlichkeiten verstanden. 
193 Die Schulleitungen erklären, dass diese Strukturen teilweise vorhanden seien, jedoch nirgends schriftlich festgehalten sind (VW_SL). (Die Abkürzung 
VW steht für Validierungsworkshop) 
194 Keine der Schulen verfügt über ein umfassendes Qualitätskonzept. 
195 Die Schulen holen höchstens für einzelne Bereiche Rückmeldungen ein. Einzig die Schule Fichte erhebt zu unterschiedlichen Themen Daten. Die 
Schule besitzt jedoch kein gesamtschulisches Konzept oder entsprechende Instrumente, wodurch die Einheiten unterschiedlich damit umgehen. Zudem 
leiten die Akteure wenige Massnahmen aus den Daten ab. 
196 In den kleinen und mittelgrossen Schulen gibt es keine Partizipationsstrukturen, in den beiden grossen Schulen fehlen diese Strukturen auf gesamtschu-
lischer Ebene. Teilweise (A, B) arbeiteten die Schulen in der Vergangenheit mit derartigen Strukturen, doch diese versandeten wieder. 
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folgen situativ, informell und erst aufgrund massiven Drucks. Administrative Arbeiten werden 
unzuverlässig und unkoordiniert erledigt (B, C, D). 
Ungeklärte Kommunikationsstrukturen haben Informationsprobleme zwischen den Schuleinheiten 
zur Folge197. Die Akteure schätzen Entscheidungsprozesse als unbefriedigend ein198, wodurch 
Beschlüsse wenig Akzeptanz geniessen und umgestossen werden. Ferner setzen die Akteure die 
Strukturen uneinheitlich um, handeln nach ihrem Gutdünken, was gemeinsame Bestrebungen so-
wie Entwicklungen erschwert und die Schule von aussen angreifbar macht. Dies gibt Eigeninte-
ressen und dem Informellen beträchtlichen Raum.  
Diese Schwierigkeiten lösen bei den Akteuren Unzufriedenheit, Missverständnisse und Konflikte 
aus. Die Effizienz des Managements leidet zusätzlich unter Doppelspurigkeiten und Unordnung. 
Ferner zeichnet sich die Kultur durch Beliebigkeit, Intransparenz und Unverbindlichkeit aus, was 
sich negativ auf das Vertrauen auswirkt. 
In den Validierungsworkshops stimmt das Inspektorat den Aussagen zu den Strukturen „voll und 
ganz“ zu, die Schulleitungen „eher“ und die Lehrpersonen teilweise „voll und ganz“ und mehr-
heitlich „eher“. Die Diskussionen verweisen darauf, dass die Schulen viele implizite Strukturen 
haben, die in den Einheiten unterschiedlich gehandhabt werden und von aussen schwer erschliess-
bar sind.  
„Ja, wir haben sicher weniger geschriebene Strukturen gehabt. […] Ja, es hat schon 
Regeln gehabt, aber sie sind einfach nicht in einem Buch gewesen, die man dem 
Kanton hätte schicken können. – Man hat es einfach so gewusst, die, die hier gear-
beitet haben […] also ich habe es nicht chaotisch empfunden oder Dschungel oder 
aber man hat vielleicht viel mehr die Schulleitung fragen müssen, wenn man etwas 
hat wollen wissen, man hat nicht in einem Buch nachschauen können“ (Schule 
Ahorn, LP 14:22). 
Daher erstaunt es wenig, dass die innerschulischen Akteure den Aussagen nur bedingt zustimmen. 
Ferner ist zu erwarten, dass sie die beschriebenen Folgen nicht mit dem Fehlen gewisser Struktu-
ren in Verbindung bringen. Dementsprechend werden die strukturellen Probleme nicht von allen 
innerschulischen Akteuren gleichermassen wahrgenommen, und sie wirken sich nicht überall ent-
sprechend gravierend aus, was auf den Aspekt der Schulgrösse verweist. 
Schulgrösse: Grössere Schulen benötigen aufgrund ihrer Komplexität einen höheren Formalisie-
rungs- und Strukturierungsgrad, zudem sind deren Strukturen komplizierter. Ferner erweist sich 
die einheitliche Umsetzung gesamtschulischer Vereinbarungen als schwieriger. Grosse Schulen 
scheinen daher besonders anfällig für strukturelle Probleme zu sein, und diese fallen an derartigen 
Schulen zusätzlich stärker ins Gewicht. Die Akteure an kleinen Schulen erkennen wenig den Sinn 
                                                     
197 Innerhalb der Einheiten fühlen sich die Personen gut informiert. 
198 Die Akteure schätzen sie als zu lange, intransparent und unklar ein. 
Ergebnisse 
148 
 
von Strukturen, da sie ihre Schule als überschaubar einschätzen: „Eine kleine Schule braucht doch 
das nicht“ (Schule Birke; SPF 62). 
 
Werte 
Keine der Schulen verfügt über gemeinsam explizierte Werte und Ziele, die den pädagogischen 
Bereich betreffen.  
„Es funktioniert ja jetzt so und wieso sollen wir uns irgendwie über gemeinsame 
Werte und Normen unterhalten“ – „Du bist halt so und ich bin halt so“ (Schule Fich-
te, SL 50).  
Einige Schulen haben Leitbilder, die jedoch nicht thematisiert oder zu allgemein sind, sodass sich 
hieraus keine Qualitätsanforderungen für den Unterricht ableiten lassen. Die fehlenden gemeinsa-
men Zielvorstellungen verhindern eine strategische Ausrichtung und Profilierung der Schule (aus-
ser Schule F199), wodurch das gesamtschulisch Verbindende fehlt. In keinem der untersuchten 
Fälle identifizieren sich die Lehrpersonen mit der Schule als Ganzes, sondern nur mit der Einheit 
oder der eigenen Klasse200. „Es sind drei Dörfer gewesen, drei Dörfer“ (Schule Clematis, Insp 
244). Infolgedessen findet sich kein Gemeinschaftsgefühl über die Standorte hinweg, was bei-
spielsweise die Umsetzung von gesamtschulischen Projekten erschwert. Zudem führt das niedrige 
Organisationsbewusstsein dazu, dass die Lehrpersonen wenig Verantwortung für das Gelingen 
von Vorhaben auf schulischer Ebene übernehmen. An den Schulen findet sich keine Qualitäts- 
und Reflexionskultur, die hierfür notwendigen Strukturen, Fähigkeiten und die Bereitschaft feh-
len. Dementsprechend orientiert sich jede Person an individuellen Werten, wodurch sich Quali-
tätsunterschiede im Unterricht ergeben. Zusätzlich erschweren die fehlenden Wert- und Zielvor-
stellungen die Personalführung sowie kollegiale Hospitationen.  
Nicht hinterfragte implizite Werte, Routinen sowie der Einfluss langjähriger Lehrpersonen prägen 
das tägliche Leben. Zudem bilden Autonomie, das Wohl des Einzelnen und das friedliche Aus-
kommen zentrale Maximen. Einige Lehrpersonen sehen aufgrund der Einführung der Geleiteten 
Schule diese Werte in Gefahr und sprechen sich dementsprechend negativ gegenüber Führung aus. 
Daher ist die Bereitschaft der Lehrpersonen zur institutionalisierten Zusammenarbeit sowie zu 
Entwicklungen unterschiedlich201. Die Innovationsbereitschaft der Kollegien ist aufgrund negati-
ver Projekterfahrungen zusätzlich gedämpft. Die Schulführungsmitglieder verhalten sich unter-
schiedlich entwicklungsbereit. Die oberen Führungsebenen (Schulpflege und Gesamtschulleitun-
gen) hemmen oder beschränken die Dynamik der unteren Führungsebenen (C, E, F). 
                                                     
199 Die Konzepte der Schule Fichte beziehen sich nicht auf den pädagogischen Bereich. Demnach ist zu vermuten, dass die Kollegien diese Profilierung 
wenig tragen. 
200 Die mangelnde Identifikation mit der Gesamtschule rührt in einigen Fällen daher, dass sich einzelne Schulhäuser oder Einheiten ungleich behandelt 
fühlen (A, B, E, F). 
201 An allen mittelgrossen und grossen Schulen gibt es einzelne Kollegien, die durchaus offen gegenüber Neuerungen sind. 
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Klimatische Spannungen (vgl. Punkt Relation) finden ihren Niederschlag in der Kommunikati-
onskultur. An einigen Schulen (C, D, E, F) bestehen interne und externe informelle Kommunika-
tionswege, die zu Misstrauen, Illoyalität und Missverständnissen führen.  
„Es hat ganz viele Hinterbühnen gehabt, also du hast nie gewusst, wann da plötzlich 
noch der Leopard aus dem Dschungel herauskommt“ (Schule Eiche, Insp 29).  
Zudem treten destruktive Gesprächsroutinen202 auf, die eine sachliche Diskussion und Entwick-
lung verunmöglichen.  
„Ich habe schon gemerkt, da hat jemand was gesagt, und dann sind die Augen ver-
dreht worden, also so viel Nonverbales, es ist nicht mal mehr darüber gesprochen 
worden. -- Und wenn die Schulleitung irgendwie nach Vorschlägen gefragt hat, hat 
gar niemand was gesagt, weil man hat richtig gemerkt, das bringt # also wenn ich 
jetzt etwas sage, das bringt sowieso nichts, so ein bisschen so. Also es ist wirklich 
schon im Stadium gewesen, wo man eigentlich aufgegeben hat, glaube ich“ (Schule 
Dahlie, STG 27). 
In den Validierungsworkshops stimmt das Inspektorat den Aussagen zu den Werten „voll und 
ganz“ und „eher“ zu, die Schulleitungen stimmen den Aussagen meist „eher“ zu und teilweise 
„voll und ganz“. Die Lehrpersonen stimmen den Aussagen zur Hälfte „voll und ganz“ und zur 
anderen Hälfte „eher zu“. Die Akteure führen aus, dass gemeinsame pädagogische Inhalte kein 
Thema gewesen seien. Die Aussage, dass das Konzept der Geleiteten Schule teilweise abgelehnt 
werde, weist bei allen Akteursgruppen eine erhebliche Streuung auf. Die Ausführungen machen 
deutlich, dass manche Lehrpersonen das Konzept abgelehnt hatten, „jetzt kommt aber jemand von 
aussen uns stören“ (Schule Birke, Insp 18). Andere hatten eher Schwierigkeiten mit einzelnen 
Personen oder es bestand eine generelle Unzufriedenheit, da die Führung nicht funktionierte. Die 
beiden letztgenannten Erklärungen richten sich deshalb nicht prinzipiell gegen das Konzept der 
Geleiteten Schule. 
Schulgrösse: An Schulen mit mehreren Einheiten stellt nicht bloss die persönliche Autonomie, 
sondern ebenso diejenige des Schulkreises einen zentralen Wert dar203. So wehren sich Lehrperso-
nen gegen schulhausübergreifende Zusammenarbeitsstrukturen und Entwicklungen (Schulen B, C, 
D, F), da sie um die Eigenständigkeit ihres Standorts bangen. Sie befürchten, sich dem Diktat der 
Gesamtschule unterordnen zu müssen, wodurch die Profilierung des Standorts unterbunden wird. 
Defizitbereich: In beiden Einheiten mit klimatischen Problemen werden die Akteure als wenig 
entwicklungsbereit umschrieben, und die Themen der Qualitätssicherung und -entwicklung bilden 
keine gemeinsamen Angelegenheiten. 
 
                                                     
202 Dazu zählen: Drohungen, Schuldzuweisungen, Tabuisierung und Akteure, die nicht miteinander sprechen. 
203 An der Schule Fichte führt das Spannungsfeld der Profilierung und Weiterentwicklung der Schule als Ganzes und der Einheiten zu Konflikten. 
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Relationen  
Alle Schulen weisen Konflikte auf, die teilweise schon lange dauern, jedoch tabuisiert oder nicht 
aufgegriffen werden. Das Klima innerhalb der Schulpflege (oder zwischen den Schulpflegegremi-
en der Schule B) zeigt sich in vier der untersuchten Schulen (B, D, E, F) als schwierig. Macht-
kämpfe, unterschiedliche Vorstellungen sowie Kommunikationsprobleme bilden Themen der 
Konflikte, die sich negativ auf die Zusammenarbeit auswirken. 
„Und da gab es einen Konflikt, der dann auch mit Macht zu tun hatte oder halt wie 
es halt so schön ist, einfach total auf stur, und es entfacht dann Grundsatzdiskussio-
nen, und da kann man 700-mal im Kreis drehen, aber eigentlich ging es ums Klima 
und ums gegenseitige Verstehen“ (Schule Fichte, SL 110). 
Sämtliche Schulen mit mehreren Schulleitungspersonen weisen angespannte Beziehungen auf, die 
die Kooperation erschweren. Die Gesamtschulleitungen der Schulen Clematis und Eiche sind we-
nig akzeptiert.  
„[…] man hat gesehen, dass es ihr nicht gelingt, Akzeptanz zu schaffen, das hat man 
sehr bald gesehen“ (Schule Eiche, Insp 43).  
An der Schule Dahlie verstehen sich die Schulleitungspersonen nicht, und an der Schule Fichte 
entstehen Spannungen aufgrund ungleicher Stellenanteile der Gesamtschulleitungspersonen. 
Die Beziehungen zwischen strategischer und operativer Führung gestalten sich in den mittelgros-
sen und grossen Schulen konflikthaft und wenig vertrauensvoll, was sich negativ auf die Zusam-
menarbeit auswirkt204. Die Kooperation ist wenig geklärt und unterschiedlich institutionalisiert205 
und betrifft vorwiegend organisatorische Aspekte.  
„Da bin ich also wirklich - da bin ich mir alleine gelassen vorgekommen. Aber sie 
haben es ja nicht wissen können“ (Schule Ahorn, SL 170).  
Die Zusammenarbeit zwischen Schulführung und administrativem Personal funktioniert an allen 
Einheiten, mit Ausnahme der Schule Dahlie. 
Die Kollegien verstehen sich meist gut. In manchen Fällen (C, D, F) führt die Unzufriedenheit mit 
der Schulführung zu einem Gemeinschaftsgefühl nach dem Motto „zusammen gegen die Gesamt-
schulleitung/Schulleitung/Schulpflege.“ Zwei Schulen weisen gespaltene Teams auf, die sich in 
„Befürworter“ und „Gegner“ der Schulleitung aufteilen (A, EBez). Die Zusammenarbeit der Lehr-
personen verläuft meist informell, umfasst grösstenteils organisatorische Bereiche und ist selten 
schulhausübergreifend. Infolgedessen ist jeder vorwiegend auf sich angewiesen und kämpft sich 
alleine durch. 
                                                     
204 In den Schulen Birke und Fichte steht die Schulleitung zwischen unterschiedlichen Gremien, die beide deren Loyalität beanspruchen. 
205 Eine Ausnahme bildet die Schule Fichte. 
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Das Klima zwischen Schulleitung und Kollegium wird in den meisten Fällen als unterstützend, 
und vertrauensvoll umschrieben (A, B, C, Ealle Einheiten bis auf eine, E2206). In der Schule Dahlie und an 
einer Einheit der Schule Eiche treten Konflikte zwischen der Schulleitung und den Kollegien auf. 
In beiden Fällen ist die Führung wenig akzeptiert. Die Erreichbarkeit der Schulleitungspersonen 
ist unterschiedlich. Schwierigkeiten wie personelle Abgänge oder Konflikte (A, D, E), mehrere 
Standorte sowie geringe Stellenprozente (B, C, E, F) führen dazu, dass die Schulleitungen wenig 
ansprechbar sind. Die Beziehungen zwischen Kollegium und Gesamtschulleitung (C, E und F) 
sowie zur Schulpflege (D, F) gestalten sich distanziert und wenig unterstützend. 
Die Beziehungen zwischen Lehrpersonen und Lernenden verlaufen in den meisten Schulen un-
problematisch. In zwei Bezirksschulen (E und F) ist der Kontakt kritisch207. 
Sämtliche Schulen haben mit massiven Fluktuationen aller Akteursgruppen208 zu kämpfen. 
„[…] man hat gemerkt, ich sage jetzt, die Leitung oben, die Schulleitung und auch 
die Schulpflege, es hat keine Konstanz gehabt, wir haben vor allem in der Schulpfle-
ge sehr viel Wechsel gehabt, bei der Schulleitung dann auch“ (Schule Eiche, ER 16). 
Die Abgänge gehen mit erheblichem Wissensverlust einher209. Zusätzlich ist die Schulführung mit 
der Suche und Einführung neuer Mitarbeitender absorbiert. Beide Folgen bremsen die schulische 
Entwicklung. An den Schulen Dahlie und Eiche sind sich wiederholende Muster bei personellen 
Wechseln innerhalb der Führungspositionen zu beobachten. Der Abgang von Personen führt zu 
Machtvakuen. Während der Einarbeitungszeit füllen andere Personen diese Lücken aus, was zu 
Beginn nützlich und notwendig ist. Dauern diese Kompetenzüberschreitungen jedoch an, entste-
hen Konflikte, die zu weiteren personellen Abgängen führen. 
Jede Schule weist Abkopplungstendenzen auf. In den beiden kleinen Schulen koppeln sich die 
unterschiedlichen Standorte voneinander ab. In den beiden mittelgrossen Schulen lösen sich zum 
einen die einzelnen Einheiten voneinander, zum anderen ziehen sich die Lehrpersonen in ihre 
Klassenzimmer zurück.  
„Das ist # das hat extrem stattgefunden, also man hat # also man ist gar nicht mehr 
ins Lehrerzimmer runtergekommen, man hat gesagt: also ich mache die Türe zu 
meinem Schulzimmer zu, ich und meine Klasse. Hört mir auf, ich will gar nichts 
mehr hören von diesem Mist, der da erzählt wird“ (Schule Dahlie, SL 62). 
In den beiden grossen Schulen210 koppeln sich die einzelnen Schulhäuser von der oberen Füh-
rungsebene ab und funktionieren in zahlreichen Bereichen eigenständig. Gründe für diese Ab-
                                                     
206 Die Bezeichnung E2 bezieht sich auf die Schule Eiche zum Zeitpunkt der zweiten Negativdiagnose; also nach der ersten Nachevaluation. 
207 Die Beziehungen werden als distanziert, einschüchternd, wenig lernförderlich, demütigend und wenig respektvoll umschrieben. 
208 Schulpflege (B, C, D, E); Schulleitung (C, D, E, F); Lehrpersonen (A, D). 
209 Dies wird aufgrund des geringen Verschriftlichungsgrads von Strukturen zusätzlich erschwert. 
210 An der Schule Fichte bezieht sich die Abkopplung vor allem auf den pädagogischen Bereich, da dieser nicht gemeinsam definiert ist. 
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kopplungshandlungen liegen in der Bewahrung der eigenen Autonomie und in dem Bestreben, die 
darunterliegende Ebene vor Problemen zu bewahren.  
„Also, wenn das da oben durch nicht stimmt, ist es unsere Aufgabe, wie einen De-
ckel zu machen“ (Schule Eiche, SL 153). 
In den Validierungsworkshops stimmen alle drei Gruppen den Aussagen zur Relation „voll und 
ganz“ und „eher“ zu. Es fällt auf, dass vor allem die Aussagen der losen und informellen Zusam-
menarbeit hohe Zustimmung erhalten. Der Aussage zu den Konflikten und zum Gemeinschaftsge-
fühl wird „eher“ zugestimmt. Es ist zu vermuten, dass sich diese zurückhaltende Zustimmung 
dadurch erklären lässt, dass sich die Konflikte mehrheitlich auf der Schulführungsebene abspielten 
und sich das Zusammengehörigkeitsgefühl weniger auf pädagogische Elemente bezog, sondern 
eher als „Solidarisierung“ zu umschreiben ist. Zudem merken die Akteure an, dass es an den gros-
sen Schulen nicht möglich sei, auf gesamtschulischer Ebene ein umfassendes Gemeinschaftsge-
fühl aufzubauen. 
Schulgrösse: Grössere Schulen weisen mehr personelle Schnittstellen auf, wodurch sich die Kon-
fliktmöglichkeiten potenzieren. Die informelle und unstrukturierte Zusammenarbeit erschwert die 
Kooperation und den Austausch für Teilzeitarbeitende sowie an Schulen mit mehreren Standorten. 
Der Kontakt zwischen Schulpflege und Lehrpersonen scheint mit zunehmender Schulgrösse abzu-
nehmen211.  
Defizitbereich: In beiden Schulen mit klimatischen Defiziten treten Probleme in der Zusammenar-
beit von operativer und strategischer Führung auf. Dies lässt die Einschätzung entstehen, dass der 
Schulpflege die klimatischen Defizite nicht bekannt sind oder sie aufgrund eigener Konflikte ab-
sorbiert ist. Es fällt zudem auf, dass an beiden Schulen der Kontakt zwischen Kollegium und 
Schulpflege, im Unterschied zu den anderen Schulen, konflikthaft verläuft. Ferner zeichnen sich 
beide Einheiten mit klimatischen Defiziten durch ein besonders geringes Mass an Zusammenar-
beit aus. 
 
Umgebung 
Der Kontakt zwischen Schule und Gemeinde ist in den Schulen Dahlie und Eiche konflikthaft. Die 
Finanzhoheit des Gemeinde-/Stadtrats führt dazu, dass sich die Schulpflege finanziell zu wenig 
unterstützt fühlt und den Eindruck hat, die Gemeinde/Stadt greife zu stark in die Schulführung ein. 
„Immer ist der Stadtrat das Problem gewesen“ (Schule Eiche, Insp 450). Die Eltern sind an mehre-
                                                     
211 Der Kontakt zwischen Schulpflege und Kollegium gestaltet sich in den beiden kleinen Schulen unproblematisch, und die strategische Führung bemüht 
sich um den Kontakt. In den beiden mittelgrossen Schulen wird die Schulpflege als wenig transparent eingeschätzt. In den beiden grossen Schulen ist die 
Beziehung durch wenig Kontakt und Abstand gekennzeichnet. 
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ren Schulen unzufrieden mit der Information (Schule B,  C, D, teilweise E, F). Beinahe alle Schu-
len212 erhalten von externen Fachpersonen Unterstützung. 
Schulgrösse: Die Eltern der beiden grossen Schulen fühlen sich zu wenig einbezogen und würden 
gerne mehr mitwirken.  
 
Strategien 
„Im Bereich Führung hat wenig Klarheit bestanden und auch wenig Verlässlichkeit“ (Schule Bir-
ke, Insp 146). Die strategische Führung wird in vier Schulen als reaktiv, konzept- und visionslos 
umschrieben. Gründe liegen im Führungsverständnis (A, B) oder in Konflikten, die das Gremium 
absorbieren (B, D, E). An den beiden anderen Schulen (C, F) wird die strategische Führung als 
aktiv, planvoll und durchsetzungsfähig wahrgenommen. Diese beiden Schulpflegen sehen die 
Schulen als Unternehmen, das sie direktiv, leistungs- und zielorientiert führen. Die Schulpflegen 
der Schulen Dahlie und Eiche verfügen über ein ähnliches Führungsverständnis, sind jedoch auf-
grund interner Konflikte handlungsunfähig.  
„Die Schulpflege ist über lange Phasen so stark mit sich beschäftigt gewesen, dass 
sie uns nicht wirklich hat steuern können“ (Schule Eiche, SL 209).  
Dominante Personen (C, E2, F) und Mitglieder, die Partikularinteressen (D, E) verfolgen, erschwe-
ren die Arbeit der strategischen Führung.  
„Das ist einfach ein wilder Haufen von Einzelgängern gewesen, und die Interessen 
sind ganz unterschiedlich gewesen“ (Schule Eiche, Insp 85). 
Sämtliche Hauptschulleitungen213 erscheinen wenig zielorientiert und durchsetzungsfähig. Sie 
sind vor allem mit dem Organisatorischem sowie der Bewältigung des Tagesgeschäfts beschäftigt, 
wodurch sie reaktiv und kurzfristig führen. „Am Anfang […] ist diese Führung fast nicht spürbar 
gewesen“ (Schule Ahorn, EB 134).  
„[…] viel ist auch nicht klar gewesen und dann so Feuerwehrübungen, also noch im 
letzten Moment hat man noch und so ein bisschen immer hintennach gehetzt“ (Schu-
le Dahlie, STG 19).  
Einzelne Schul- oder Teamleitungen (C, E, F) sind zielorientiert, planvoll und durchsetzungsfähig, 
werden jedoch von anderen Akteuren bzw. den Strukturen gehemmt. An allen Schulen mit mehre-
ren Schulleitungspersonen fehlt ein gemeinsames Führungsverständnis.  
                                                     
212 Die Schule Clematis bildet eine Ausnahme. 
213 Schulleitungen der Schule Ahorn, Birke, Dahlie, Gesamtschulleitungen Clematis, Eiche, Fichte. 
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„[…] wir haben sehr unterschiedliche Ansichten gehabt in gewissen Sachen, wieder 
schulpflegeintern und in Zusammenarbeit mit der Schulleitung„ (Schule Fichte, SPF 
45).  
Die Führungsstile zeichnen sich meist durch Extrempositionen aus; einige Schulleitungen führen 
nach dem Laissez-faire-Prinzip (A, B, D, teilweise E und F), andere führen top-down (Gesamt-
schulleitungen C, E, F).  
„Also damals hatten wir eine Schulpflege, die war sehr leistungs- und erfolgsorien-
tiert, das hatte auch seine Berechtigung in gewisser Hinsicht, weil auch erkannt wur-
de, dass gewisse Dinge einfach wirklich angegangen werden mussten, aber! das so 
stark im Zentrum stand, dass sich viele Lehrpersonen überhaupt nicht mehr wertge-
schätzt gefühlt haben“ (Schule Fichte, SL 26). 
In den mittelgrossen und grossen Schulen beziehen die (Gesamt-)Schulleitungspersonen die Lehr-
personen wenig214 in Entwicklungsentscheidungen ein und wollen möglichst viel selbst entschei-
den. Dieses Verhalten führt zu Unstimmigkeiten, Resignation und wenig Commitment der Lehr-
personen gegenüber Schul- und Unterrichtsprojekten. Die beschriebenen Führungsvakuen (A, B, 
C, D, E) werden von dominanten Lehrpersonen besetzt, die zwar wenig Verantwortung für die 
Schule übernehmen, allerdings in der Lage sind, Veränderungen zu sabotieren. Diese Personen 
wirken stabilisierend, erschweren der Leitung jedoch die Übernahme von Führung.  
„Ich denke, da hat es eine ganz starke Führungsschicht gegeben in dem alten System, 
als die Führung informell gewesen ist, als sie bei den Silberrücken, wie wir jeweils 
sagen, gelegen ist. Ich bin auch einer gewesen, noch früher als Lehrer, einfach von 
diesen Personen, die diese Schule über Jahrzehnte mitgetragen haben, die die Struk-
tur eigentlich gebildet haben, vielleicht wie bei einem Insekt der Chitinpanzer. Also 
mehr so etwas aussen, das es zusammenhält, und weniger ein Skelett, das das stützt. 
Und die sind da sehr stark gewesen, sehr stolz auch, eben sehr traditionsbewusst, 
qualitätsbewusst in ihrem Sinn, und haben sich schwer getan damit, hier eine Schul-
leitung zu akzeptieren, die jetzt bestimmte Mechanismen ablöst“ (Schule Eiche, 
SL 33). 
Die Zusammenarbeit der Schulleitung beschränkt sich vorwiegend auf organisatorisch-
administrative Themen, wodurch die einzelnen Einheiten unterschiedlich geführt sind.  
„[…] weil wir sind da alle unterschiedlich gewesen. Wir haben dort diesen Zusam-
menhalt nicht gehabt“ (Schule Clematis, SL 231). 
                                                     
214 An den beiden mittelgrossen Schulen fragt die Schulführung die Lehrpersonen zwar regelmässig zu ihrer Ansicht, setzt diese Anregungen jedoch nicht 
um. An den beiden grossen Schulen schätzen die Lehrpersonen Entscheidungen in den Einheiten als unproblematisch ein und fühlen sich genügend 
einbezogen. Sie zeigen sich hingegen unzufrieden mit Entscheidungen, die die gesamte Schule betreffen. Zudem beklagen sich die Schulkreis- bzw. 
Teamleitungen über unzureichende Entscheidungs- und Partizipationsmöglichkeiten.  
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An keiner Schule ist eine zielgerechte Personalführung215 erkennbar. Unterrichtsbesuche und Mit-
arbeitergespräche werden nicht oder nur unsystematisch geführt, wodurch eine zuverlässige Defi-
ziterkennung nicht gewährleistet ist. Gründe hierfür werden in fehlenden Ressourcen sowie häufi-
gen Fluktuationen verortet. Zudem erschwert die fehlende gemeinsame pädagogische Ausrichtung 
eine zielführende Personalführung und -unterstützung, wodurch sich die Lehrpersonen wenig ge-
fördert fühlen. Die Kollegien schätzen Weiterbildungen in den wenigsten Fällen als nützlich ein. 
Zudem sind sie nicht längerfristig geplant216. Die fehlende Steuerung und Kontrolle der Zusam-
menarbeitsstrukturen führt dazu, dass diese wenig funktionieren und qualitativ sehr unterschied-
lich verlaufen. Es ist meist keine pädagogische Steuerung erkennbar, sodass die Sicherung und 
Entwicklung der Unterrichtsqualität eine individuelle Angelegenheit darstellt und dementspre-
chend abhängig von der Initiative des Einzelnen ist. Die Lehrpersonen aller Schulen geniessen 
aufgrund der fehlenden Führung reichlich Autonomie im Bereich des Unterrichts. Diese Freiräu-
me sind jedoch nicht geklärt.  
Für die gezielte Weiterentwicklung der Schulen fehlt das nötige Know-how zu evidenzbasierter 
Schulentwicklung217, zu Qualitäts- und Projektmanagement. Aufgrund von Konflikten, Fluktuati-
onen oder Unterlassung fehlt eine längerfristige Orientierung218. Zudem holt keine Schule syste-
matisch Rückmeldungen219 ein. Dementsprechend werden Entwicklungen reaktiv, mit fehlenden 
oder mangelhaften Projektplänen durchgeführt. Zusätzlich sind sie wenig gesteuert und ausgewer-
tet220. Dies führt bei den Beteiligten zu Unsicherheiten. Die Projekte stehen lose nebeneinander, 
wirken sich kaum auf den Unterricht aus und sind wenig nachhaltig. 
Den Aussagen zur Strategie stimmt das Inspektorat am Validierungsworkshop „voll und ganz“ zu. 
Die Schulleitungen und Lehrpersonen stimmen zur Hälfte „voll und ganz“ und zur anderen Hälfte 
„eher“ zu. Die Lehrpersonen, die den Aussagen eher zustimmten, betonten, dass sie gute Schullei-
tungen hatten und sich ihre Einschätzung auf diese bezogen hätten und nicht auf die Gesamtschul-
leitung oder Schulpflege. 
Schulgrösse: Aufgrund der geringen personalen Ressourcen können kleine Schulen weniger Pro-
jekte angehen. 
Defizitbereich: Beide Schul- bzw. Teamleitungen der Schulen mit klimatischen Ampeln verfolgen 
einen Laissez-faire-Führungsstil und reagieren nicht auf Defizite. 
Vielfach ist die eindeutige Zuteilung der Merkmale zu den Strukturierungsbereichen von DALIN 
(1986, S. 73) schwierig, da sich diese überschneiden. Bei den beschriebenen Eigenschaften bleibt 
                                                     
215 Einzig in der Schule Clematis findet eine gezielte Personalentwicklung durch die Schulpflege statt.  
216 Ausser in zwei Einheiten der Schule Fichte. 
217 Es fällt beispielsweise auf, dass die Termini Evaluation und Feedback wenig geklärt und voneinander abgegrenzt sind. 
218 Die Schule Fichte besitzt klare Ziele, die jedoch vorwiegend organisatorischer Natur sind. 
219 Einzig die Schule Fichte erhebt Daten zu unterschiedlichen Bereichen. Die Schule besitzt jedoch keine gesamtschulischen Konzepte und Instrumente, 
wodurch die Einheiten unterschiedlich damit umgehen. 
220 Die Schule Fichte bildet eine Ausnahme. 
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oft unklar, was Ursache und was Wirkung ist. Dennoch versucht die nachstehende Beantwortung 
der Fragestellung, die Befunde zu verdichten. 
4.2.2.2 Beantwortung der Fragestellung 1b 
Die Darstellung der Merkmale macht deutlich, dass sich Schulen mit Problemen in den Prozess-
qualitäten durch eine Reihe von Gemeinsamkeiten auszeichnen.  
Sie weisen wenige, ungeklärte oder dysfunktionale gesamtschulische Strukturen im pädagogi-
schen und organisatorischen Bereich auf. Zentrale Konzepte zur Qualitätssicherung und Entwick-
lung fehlen. Vorhandene Strukturen werden nicht oder uneinheitlich realisiert und sind wenig 
geführt. Dieser Umstand führt zu unbefriedigenden Entscheidungsprozessen, ungeklärten Partizi-
pationsmöglichkeiten und Missverständnissen. Als weitere Folge manifestiert sich eine Kultur der 
Unverbindlichkeit und Intransparenz, in der Eigeninteressen und das Informelle beträchtlichen 
Raum erhalten. 
Den Schulen fehlen gemeinsam explizierte pädagogische Normen und Ziele. Implizierte Werte, 
Routinen, Autonomie und die Haltungen langjähriger Mitarbeitender haben einen hohen Stellen-
wert. Infolgedessen fehlen den Schulen ein eindeutiges pädagogisches Profil sowie etwas Verbin-
dendes. Dies hat zur Folge, dass den Lehrpersonen die Orientierung und Identifikation schwer fällt 
und sie wenig Verantwortung für die Schule als Organisation übernehmen. Entwicklungshem-
mende Werte sowie schlechte Projekterfahrungen führen zu einer geringen Innovationsbereit-
schaft. 
Die Schulen sind stark segmentiert, die Zusammenarbeit ist wenig geklärt, findet vor allem in-
formell statt und bezieht sich vorwiegend auf organisatorische Belange. In allen Schulen treten 
kalte oder heisse Konflikte innerhalb oder zwischen Akteursgruppen auf. Diese Schwierigkeiten 
führen zu einer destruktiven Kommunikations- und Informationskultur und erschweren den Trans-
fer und Austausch von Wissen. Weitere Folgen sind Abkopplungstendenzen und Fluktuationen. 
Die Aussenbeziehungen sind kaum entwickelt und teilweise konflikthaft. Rollen, Erwartungen 
und Zuständigkeiten sind meist wenig geklärt, was zu Unzufriedenheiten der inner- und ausser-
schulischen Akteure führt. 
Die Akteure erleben die Schulführung als schwach, reaktiv und konzeptlos, was Intransparenz, 
Unberechenbarkeit und wenig Organisation zur Folge hat. Die Leitung ist vorwiegend mit der 
Bewältigung des Tagesgeschäfts beschäftigt, wodurch sie die anderen Führungsbereiche vernach-
lässigt. Die Aufgabenverteilung innerhalb der Schulführung erweist sich als unklar oder ungüns-
tig. Der Leitung fehlt ein gemeinsames Führungsverständnis; die Führungsstile zeichnen sich an-
hand von Extrempositionen aus. Ausgehend davon gelingt keiner der Schulen eine befriedigende 
Balance zwischen Mitsprache und Führung. Den Schulführungsmitgliedern fehlen Erfahrung und 
Wissen für Entwicklungsprojekte, was zur Folge hat, dass die Sicherung und Entwicklung der 
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Schul- und Unterrichtsqualität individuelle Angelegenheiten darstellen. Dominante Lehrpersonen, 
die jedoch wenig Verantwortung für die Schule übernehmen, füllen die Führungsvakuen aus. 
Ein Vergleich der Eigenschaften der untersuchten Fälle mit der Definition „fragmentierter“ Schu-
len von DALIN & ROLFF (1990, S. 30) sowie mit den weiteren Präzisierungen (Abschnitt 2.2.2), 
weist eine hohe Übereinstimmung auf. An Schulen mit Roten Ampeln treten zusätzlich Konflikte 
sowie dysfunktionale Strukturen auf, die die Lehrpersonen jedoch unterschiedlich stark tangieren. 
Keine Schule weist die vier von WEICK (2001) beschriebenen Bedingungen enger Kopplung auf. 
Die analysierten sechs Fälle präsentieren sich daher als lose gekoppelte Systeme (WEICK 2009), 
die kaum geleitet sind. Diese losen Beziehungen haben die umschriebenen Nachteile der er-
schwerten Führbarkeit, der geringen Nutzung des Innovationspotenzials sowie des Auseinander-
driftens der abgekoppelten Systeme (Abschnitt 2.2.2.2). In der Darstellung der Fälle werden zu-
sätzlich die Vorteile dieser Beziehungen deutlich: Den abgekoppelten Elementen gelingt es dem-
nach, Konflikte und Probleme der oberen Ebene gegen unten abzuschirmen. WEICK (2009) um-
schreibt diese Eindämmung negativer Entwicklungen als einen zentralen Vorteil derartiger Syste-
me. Dies bedeutet, dass trotz der Defizite der Gesamtschule einzelne Schulkreise oder Klassen 
hervorragend funktionieren können und deshalb Schulen mit Roten Ampeln keineswegs schlech-
ten Unterricht aufweisen müssen. Zusammenfassend lässt sich sagen, dass Schulen mit Roten 
Ampeln kaum strukturierte und wenig geführte Profibürokratien sind. 
Hinsichtlich des Samplingmerkmals der Schulgrösse verweisen die Befunde darauf, dass sich mit 
zunehmender Schulgrösse die Möglichkeiten für Probleme potenzieren. So treten dieselben 
Schwierigkeiten auf Klassen-, Schulhaus-, Schulkreis- sowie Gesamtschulebene hervor. Zudem 
vervielfachen sich die Schnittstellen, was einen höheren Formalisierungs- und Standardisierungs-
grad notwendig macht sowie höhere Anforderungen an Kommunikations- und Entscheidungspro-
zesse stellt. Ferner steigen die Ansprüche an die Schulführung, und das Konfliktpotenzial wächst. 
Die einheitliche Umsetzung von Strukturen stellt eine weitere Herausforderung dar.  
Hinsichtlich des zweiten Stichprobenmerkmals, des Defizitbereichs, belegen die Befunde, dass 
sämtliche Schulen mit einer Roten oder Gelben Ampel im klimatischen Bereich die folgenden 
Merkmale aufweisen: 
- Konflikte sowie dominante Mitglieder innerhalb der Schulpflege schränken die Hand-
lungsfähigkeit der strategischen Führung ein. 
- Es treten Schwierigkeiten zwischen strategischer und operativer Führung hervor. 
- Die Schulen verfügen zwar über Konzepte zum Umgang mit Defiziten, die sie jedoch 
nicht befolgen bzw. realisieren. 
- Die Schulleitung pflegt einen Laissez-faire-Führungsstil, reagiert nicht auf Defizite und 
nimmt keine Personalführung wahr. 
- Die Lehrpersonen arbeiten wenig zusammen und haben ein erhebliches Autonomiebe-
dürfnis, gleichzeitig schützen sie sich gegenseitig. 
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Schulen mit strukturellen Problemen verfügen ebenfalls über einige dieser Merkmale, jedoch nicht 
in dieser Kombination. Es ist zu vermuten, dass die Schulpflege die klimatischen Störungen auf-
grund eigener Konflikte nicht registriert, dass sie nicht handlungsfähig oder zu beschäftigt ist, um 
darauf zu reagieren. Die Schulleitung greift nicht ein und toleriert die Defizite, und die Lehrperso-
nen schützen sich gegenseitig, wodurch die Defizite aufrechterhalten bleiben. Demnach ist anzu-
nehmen, dass das Zusammentreffen dieser Aspekte für die Defizite verantwortlich ist.  
4.2.2.3 Diskussion der Ergebnisse 
Die hohe Übereinstimmung der Merkmale von Schulen mit Defiziten in den Prozessqualitäten mit 
der „fragmentierten“ Schule von DALIN & ROLFF (1990, S. 30) lässt die Frage aufkommen, ob die 
hier beschriebenen Probleme auf die Veränderung der Schulsteuerung zurückzuführen sind, kurz: 
ob diesen Schulen der Übergang zur Geleiteten Schule missglückt ist. BÜELER (2004) hat die Ein-
führung des Konzepts „Schulen mit Profil“ untersucht. Diese Neuerung entspricht in seiner Aus-
richtung der Geleiteten Schule im Kanton Aargau. Da das Projekt sämtliche Volksschulen des 
Kantons Luzerns umfasst, kann ausgeschlossen werden, dass sich die Ergebnisse ausschliesslich 
auf einige hochmotivierte Projektschulen beziehen. Die Befunde belegen, dass sich die schuli-
schen Merkmale dank der Einführung des Projekts in die Richtung der beschriebenen Merkmale 
Lernender Schulen bewegen. LEUTWYLER (2004) beschreibt in seiner Studie, dass die Persönlich-
keit der Schulleitung entscheidend sei für den Erfolg der erhöhten schulischen Autonomie. Als 
weitere Gelingensbedingung sieht er eine produktive Kommunikations- und Kooperationskultur 
im Kollegium und innerhalb der Führungsebenen. Zusätzlich sind im Hinblick auf organisatori-
sche Einflussgrössen eine angemessene Zielsetzung, eine umsichtige und transparente Planung, 
klare Regelungen und Zuständigkeiten sowie ein möglichst früher Einbezug aller Beteiligten von 
Bedeutung. An allen hier untersuchten Schulen fehlt mindestens eine dieser Gelingensbedingun-
gen. Dies legt die Einschätzung nahe, dass diesen Schulen die Adaption der erhöhten Autonomie 
und der damit verbundenen veränderten Anforderungen nicht gelungen ist. Daher präsentieren 
sich diese Schulen zum Zeitpunkt der Diagnose der Roten Ampel durchgängig als kaum geführte, 
„fragmentierte“ Schulen mit Konflikten. Dieser Befund legt die Frage nahe, ob sich die Defizite 
von Schulen mit Roten Ampeln mit zunehmender Institutionalisierung des Konzepts der Geleite-
ten Schule von den hier untersuchten Schulen unterscheiden werden. 
Der Vergleich der analysierten Merkmale mit den Umschreibungen von STEINER (2013) macht 
deutlich, dass sich die von ihm umschriebenen Eigenschaften bei den hier untersuchten Schulen 
wiederfinden. Die vorliegende Analyse weist zusätzlich auf die marginale Formalisierung und 
Strukturierung sowie fehlende Profilierung und damit einhergehend auf eine Segmentierung der 
Schulen hin. Zudem belegen die Daten, dass Schulen mit einer Roten Ampel im Bereich des Un-
terrichts nicht geführt sind und der adäquate Einbezug der verschiedenen Akteure nur unzu-
reichend gelingt. Ferner beleuchten die vorliegenden Befunde die Folgen dieser Defizite. Diese 
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Ergebnisse sind demnach als Bestätigung und Erweiterung der Befunde von STEINER (2013) 
einzurodnen.  
4.2.2.4 Beantwortung und Diskussion der Fragestellung 1c 
Nach der Umschreibung der Gemeinsamkeiten von Schulen mit Defiziten in den Prozessqualitäten 
stellt dieser Abschnitt diese Merkmale den Eigenschaften von „Failing Schools“ gegenüber. Auf 
diese Weise lässt sich die Frage beantworten, inwiefern sich „Failing Schools“ von Schulen mit 
Roter Ampel unterscheiden (Frage 1c). Da es sich hierbei um einen Vergleich von bereits be-
schriebenen Merkmalen mit Forschungsbefunden handelt, wird auf die erneute Darstellung der 
Befunde verzichtet. Aus dem gleichen Grund sind die Beantwortung der Forschungsfrage und die 
Diskussion hier zusammengefasst. 
Der Vergleich der im Abschnitt 1.2.1.2 dargestellten Eigenschaften von „Failing Schools“ mit den 
Merkmalen von Schulen mit Roter Ampel (Tabelle 13) macht deutlich, dass sich diese in zahlrei-
chen Aspekten ähneln, obwohl sich die Defizitdiagnosen auf unterschiedliche Bereiche beziehen 
(Abschnitt 1.2.1.1). 
Tabelle 13: Vergleich der Merkmale von Schulen mit Defiziten in den Outputqualitäten mit Eigenschaften von Schulen 
mit Krisendiagnosen im Bereich der Prozessqualitäten (Quelle: eigene Darstellung) 
Eigenschaften von Schulen mit Defiziten in den 
Outputqualitäten („Failing Schools“) 
Eigenschaften von Schulen mit Defiziten in den 
Prozessqualitäten (Rote Ampeln) 
Fehlende gemeinsame Vision und irrelevante Ziele Fehlende gemeinsam explizierte pädagogische 
Werte und Ziele 
Fehlende Kompetenzen für die notwendigen Ver-
besserungen 
Fehlende Kompetenzen der Schulführung im Be-
reich QM und Projektmanagement 
Geringe Entwicklungsfähigkeit und -bereitschaft 
sowie viele eingeschliffene Praxen 
Geringe Entwicklungsfähigkeit und -bereitschaft, 
hohe Bedeutung impliziter Werte 
Schwache, passive und reaktive Führung Schwache, reaktive und unberechenbare Führung 
Wenig Zusammenarbeit, die von der Schulleitung 
kaum unterstützt wird 
Zusammenarbeit ist wenig geklärt, findet informell 
statt und bezieht sich vorwiegend auf organisatori-
sche Belange. Wird kaum von der Schulleitung 
unterstützt 
Lehrpersonen setzen sich kaum für schulweite 
Belange ein 
Lehrpersonen übernehmen wenig Verantwortung 
für die Schule als Organisation 
Problematische klimatische Verhältnisse, Konflik-
te. Cliquenbildung sowie hohe Fluktuationsrate 
Kalte oder warme Konflikte innerhalb oder zwi-
schen verschiedenen Akteursgruppen, hohe Fluktu-
ationsrate 
Intransparente und wenig effektive Kommunikation Gesamtschulische Informationsprobleme, destruk-
tive Kommunikationskultur 
Schulen verschliessen sich gegen Informationen zu 
ihrem Zustand. Probleme werden verleugnet und 
negiert 
Probleme werden teilweise angegangen, wiederho-
len sich jedoch 
Geringe Arbeitszufriedenheit Unterschiedlich hohe Arbeitszufriedenheit 
Geringe Selbstwirksamkeitserwartung, sowie die 
Einstellung, dass die Lernenden nicht die Fähigkeit 
haben, erfolgreich zu sein 
-  
-  Wenige, lose, ungeklärte und/oder dysfunktionale 
Strukturen 
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„Failing Schools“ sowie Schulen mit Roten Ampeln fehlen pädagogische Visionen und Ziele, was 
dazu führt, dass eine gemeinsame prospektive Orientierung und Verbindung fehlen. Infolgedessen 
bilden eingeschliffene Praxen sowie implizite Werte gemeinsame zentrale, eher rückwärtsgewen-
dete Bezugspunkte. Die Akteure zeigen sich meist wenig entwicklungsbereit, und die für eine 
Entwicklung nötigen Fähigkeiten fehlen. Zudem scheinen die Lehrpersonen an beiden Schultypen 
wenig Verantwortung für die Schule als Ganzes zu übernehmen, was auf ein geringes Organisati-
onsbewusstsein hindeutet. Die als defizitär eingeschätzten Schulen beider Systeme sind wenig 
geführt. Die Schulleitungen reagieren eher, anstatt zu agieren, und nehmen kaum Einfluss auf das 
Unterrichtsgeschehen. Ferner weisen beide Schultypen problematische klimatische Verhältnisse 
und damit einhergehend häufige personelle Wechsel auf. Schulen mit Defiziten aus beiden Evalu-
ationssystemen weisen intransparente und ineffektive Kommunikationspraktiken sowie einem 
geringen Stellenwert der Zusammenarbeit auf. Dementsprechend weisen beide Schultypen Prob-
leme in den Bereichen der Führung und Kultur auf.  
Ein genauerer Blick offenbart jedoch feine Unterschiede. Keine der Schulen mit Roten Ampeln 
befindet sich in einem sozioökonomisch problematischen Einzugsgebiet. Zudem ist zu vermuten, 
dass sich die fehlenden Kompetenzen in den „Failing Schools“ eher auf die Lehrpersonen und 
deren Fähigkeiten im Bereich der Schülerförderung beziehen. Die mangelnden Kompetenzen der 
Schulen mit Roten Ampeln beziehen sich vorwiegend auf die Schulleitung221. Die Zufriedenheit 
und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen der Lehrpersonen in den Schulen mit Roten Ampeln sind 
höher als in „Failing Schools“. So zweifeln ausschliesslich die Lehrpersonen der Schule Dahlie an 
der Qualität ihrer Schule. Diese Skepsis bezieht sich jedoch vorwiegend auf die Gesamtschule und 
nicht auf die Arbeit mit den Lernenden, denn Letztere wird als Quelle der Arbeitsmotivation gese-
hen. Die Schulen mit Defiziten in den Prozessqualitäten verschliessen sich teilweise ebenfalls 
gegen die Probleme, doch scheinen sie weniger fatalistisch zu sein, da sie unterschiedliche Verän-
derungsbemühungen aufweisen, auch wenn diese nicht immer zielführend sind.  
Die vorangegangene Darstellung der Merkmale von Schulen mit Roten Ampeln hat die problema-
tischen Konsequenzen des geringen Strukturierungs- und Formalisierungsgrads beleuchtet. Unter-
schiedliche Hinweise deuten darauf, dass diverse Schwierigkeiten der Schulen eine Folge davon 
sind. Es ist nicht bekannt, wie es um die Strukturen von „Failing Schools“ steht.  
Abschliessend lässt sich feststellen, dass Schulen mit Defiziten im Bereich der Prozessqualitäten 
eine Reihe von Gemeinsamkeiten mit „Failing Schools“ aufweisen und bei beiden Defizitarten oft 
unklar bleibt, welche Merkmale Ursache und Wirkung darstellen. Wie im Abschnitt 1.2.1.2 ver-
mutet, scheinen die schulischen Akteure von „Failing Schools“ stärker resigniert zu haben und mit 
klimatischen Problemen zu kämpfen, die sich auf die Arbeitsmoral auswirken. Zudem richten sich 
die festgestellten Defizite stärker auf das Kollegium als bei Schulen mit Roten Ampeln, die vor-
                                                     
221 Die externe Evaluation im Kanton Aargau erfasst nicht die Kompetenzen der Lehrpersonen (vgl. Abschnitt 1.3.2). 
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nehmlich die Defizite der Schulführung fokussieren. Die Merkmale von Schulen mit Defiziten in 
den Prozessqualitäten weisen eher auf lose gekoppelte, wenig strukturierte und geführte Schulen 
hin als auf unterrichtliche Defizite. Die Frage der Übertragbarkeit der Resultate der beiden Eva-
luationssysteme lässt sich jedoch nicht abschliessend beantworten, solange keine Daten zum Out-
put von Schulen mit Roten Ampeln vorliegen.  
Es bleibt unklar, inwiefern die Probleme der Schulführung, die den Prozessqualitäten zuzurechnen 
sind, Einfluss auf Defizite der Output-Qualitäten der Lernenden haben. BONSEN (2010) kommt in 
seinem Literaturreview zum Schluss, dass sich der Einfluss der Schulleitung auf die Entwicklung 
der Lernleistungen ausschliesslich in komplexen Modellen nachweisen lässt. Die Schulleitung 
stellt dabei bloss eine Einflussgrösse innerhalb eines Bündels von Faktoren dar, bei dem mannig-
fache vorausgehende und moderierende Variablen gleichzeitig zu berücksichtigen sind. Daher 
lässt sich die Wirksamkeit von Schulleitungen auf die Lernleistungen beinahe ausschliesslich in 
Form „indirekter Effekte“ (BONSEN 2009, S. 200) quantifizieren. Die festgestellten Abkopplungs-
tendenzen legen die Einschätzung nahe, dass die Unterrichtsqualitäten an Schulen mit Roten Am-
peln heterogen sind und wenig von der Schulleitung abhängen. Diese Bewertung wird zusätzlich 
gestützt durch die Feststellung, dass an keiner der untersuchten Schulen eine systematische Perso-
nal- und Unterrichtsführung bzw. -entwicklung erkennbar ist.  
Wodurch sich positiv nachevaluierte Schulen mit Roten Ampeln auszeichnen und wie es um deren 
Lernfähigkeit steht, ist Gegenstand des nächsten Abschnitts. 
4.3 Ergebnisse und Beantwortung der Fragestellungen zum Zeitpunkt 
des positiven Nachevaluation 
Im Folgenden stehen die Daten der Schulen zum Zeitpunkt der positiven Nachdiagnose im Zent-
rum, um der Frage nach ihrer Lernfähigkeit (Frage 2a) und ihren Eigenschaften (Frage 2b) nach-
zugehen. Die Darstellung der Ergebnisse folgt wiederum der Logik, dass in einem ersten Schritt 
der Einzelfall betrachtet wird und der Vergleich der Fälle im zweiten Schritt folgt. 
4.3.1 Einschätzung der Lernfähigkeit  
Die Einschätzung der Lernfähigkeit der Schulen zum Zeitpunkt der positiven Nachevaluation er-
folgt in einem ersten Schritt mithilfe der sieben Dimensionen von FELDHOFF (2011, vgl. Ab-
schnitt 2.2.3.1). Der Beurteilung der Lernfähigkeit der sechs Schulen folgen die Beantwortung der 
Forschungsfrage sowie eine Diskussion, die die Befunde mit bisherigen Forschungsergebnissen in 
Relation setzt. 
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4.3.1.1 Einschätzung der Lernfähigkeit von Schulen mit Roten Ampeln zum Zeitpunkt Grün 
Schule Ahorn 
Die Schule Ahorn weist zum Zeitpunkt Grün einige der umschriebenen Merkmale Lernender 
Schulen auf. Unterschiedliche Strukturen der Zusammenarbeit und Mitwirkung, die überschaubare 
Schulgrösse, Interdependenzen sowie gemeinsame Regelungen bilden strukturelle Rahmenbedin-
gungen, die die Arbeit der Lehrpersonen und der Schule als Ganzes unterstützen. Es bleibt offen, 
wie sich die Abhängigkeit zwischen den Lehrpersonen gestaltet (Dimension 1). Für das „social 
processing“ (FELDHOFF 2011, S. 116) liegen günstige Bedingungen vor, da aufgrund des Quali-
tätsleitbilds ein bestimmtes gemeinsames Verständnis über Ziele und Werte vorhanden ist. Zudem 
nehmen gesamtschulische Strukturen, Abmachungen sowie professionelle Werte des Zusammen-
lebens einen hohen Stellenwert ein. Die Lehrpersonen nutzen die Kooperationsstrukturen rege für 
den Austausch und die Reflexion. Das Zusammenleben ist in hohem Masse von Vertrauen und 
Offenheit geprägt. Es bleibt unklar, welche Bereiche die Kooperation einschliesst (Dimension 2). 
Die Nutzung und Weiterentwicklung der Quellen des Wissens wird dank einer systematischen 
Personalentwicklung, regelmässiger Reflexionen und eines damit verknüpften Qualitätskonzepts 
(Q-Konzept) vorangetrieben. Die Schule nutzt die Kompetenzen der Akteure und entwickelt sie 
weiter. In einem Handbuch ist das vorhandene Wissen offengelegt und wird laufend ergänzt. Das 
Kollegium verhält sich prinzipiell offen gegenüber Neuem (Dimension 3), ist jedoch müde von 
den zahlreichen Evaluationen.  
Die Schule verfügt dank des QMs über Ziele und Visionen, die sie strukturiert und zielbezogen 
realisiert. Die Schulpflege leitet partizipativ, die Durchsetzungsfähigkeit der Schulleitung ist eher 
schwach. Die Führung der strategischen Leitung, eine unterstützende Steuergruppe und klare 
Strukturen vermögen die Defizite der Schulleitung zu kompensieren. Die operative Führung ist 
präsent, pflegt eine gute Beziehung zu den Lehrpersonen und unterstützt Kooperation, Teambil-
dung und Initiativen. Das Management der Schule gelingt störungsfrei dank klarer Regelungen. 
Die Führung der Unterrichtsentwicklung bleibt unklar (Dimension 4). Die Schule sammelt regel-
mässig Daten und nutzt hierfür Instrumente und Indikatoren. Die Akteure zeigen sich offen ge-
genüber dem QM, doch es ist wenig klar, welche konkreten Verbesserungsmassnahmen sie daraus 
ableiten (Dimension 5). Die Schule weisen Austauschpartner in Form von gemeindeübergreifen-
den Unterrichtsteams, den Eltern und einem Schulcoach auf (Dimension 6). Die Lehrpersonen 
identifizieren sich mit „ihrer“ Schule und engagieren sich in unterschiedlichen Partizipationsstruk-
turen. Entscheidungsfindungsprozesse verlaufen eher basisdemokratisch, geniessen allerdings eine 
hohe Akzeptanz, und die Akteure empfinden sie als transparent und fair. Im Unterricht geniessen 
die Lehrpersonen ein gutes Mass an Freiräumen (Dimension 7).  
Die Schule verfügt insgesamt über gute Voraussetzungen, um zu lernen, obwohl die Ausprägung 
einiger Merkmale (wie beispielsweise die unterrichtliche Führung sowie die Inhalte der Zusam-
menarbeitsstrukturen) unklar bleibt. Es sind zahlreiche Variablen stark von den einzelnen Perso-
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nen und deren Beziehungen abhängig, was sich an einer derart kleinen Schule bereits aufgrund 
weniger personeller Abgänge verändern kann. Daher sind die Strukturen besonders zentral, da 
diese eine bestimmte Kontinuität gewährleisten können. Die Schule verfügt über Optimierungs-
möglichkeiten im Bereich der professionellen Kooperation und damit verbunden der Unterrichts-
entwicklung (Dimensionen 2+4) sowie der effizienten Nutzung von Evidenzen (Dimension 5). 
 
Schule Birke 
Die Schule Birke weist zum Zeitpunkt Grün einige der umschriebenen Merkmale Lernender Schu-
len auf. In struktureller Hinsicht finden sich mannigfache Kooperations- und Partizipationsgele-
genheiten, unterschiedliche Vernetzungen sowie hilfreiche organisatorische Grundlagen. Es bleibt 
unklar, wie umfangreich die Interdependenzen sind (Dimension 1). Die Schule weist dank ihres 
Q-Leitbilds ein gemeinsames Verständnis über Ziele und Werte auf. Formalien, Abmachungen 
sowie Traditionen bilden ebenfalls Teile der gemeinsamen Kultur. Kooperation und Austausch 
geniessen bei den Lehrpersonen und innerhalb der Schulführung einen hohen Stellenwert. Im Kol-
legium A und der Schulführung sind die Beziehungen von Vertrauen und Offenheit geprägt, was 
ideale Voraussetzungen für die Wissensweitergabe bilden. Es bleibt unklar, wie weitreichend die 
klimatischen Probleme des Kollegiums B sind (Dimension 2). Das schulinterne Wissen wird dank 
der Personalführung der Schulleitung sowie mittels Weiterbildungen, die von der Steuergruppe 
organisiert sind, gefördert. Die Schule legt bislang nur geringen Wert auf die individuelle Weiter-
bildung. Der Turnaround-Prozess hat zu neuen Kompetenzen der Führungsverantwortlichen in 
relevanten Entwicklungsbereichen geführt. Das administrativ-organisatorische Wissen der Schule 
ist in einem Handbuch zusammengetragen und allen zugänglich. Das Kollegium verhält sich we-
nig offen gegenüber Neuerungen, leistet jedoch keinen Widerstand (Dimension 3).  
Die Schulleitung weist Defizite im Bereich der zielbezogenen und durchsetzungsfähigen Führung 
auf. Dank einer engagierten Schulpflege und Steuergruppe sowie klarer Strukturen gelingt es den-
noch, die Schule zu steuern. So werden Ziele verfolgt, Projekte zielbezogen angegangen und eva-
luiert. Das Q-Leitbild dient dabei als Orientierungspunkt. Die Schulleitung führt die Unterrichts-
entwicklung wenig, dennoch stellt die Auseinandersetzung mit der Unterrichtsqualität ein Dauer-
thema dar. Die Schulleitung ist präsent, delegiert und unterstützt die Lehrpersonen. Sie pflegt eine 
gute und unterstützende Beziehung zum Kollegium. Das Management und die Informationswei-
tergabe sind gut strukturiert und gelingen einwandfrei (Dimension 4). Die Schule setzt spezifische 
Instrumente ein, um Daten über sich zu gewinnen. Dabei orientiert sie sich an den verbindlichen 
Standards des Q-Leitbilds. Sie nutzt die gewonnenen Daten partizipativ für die Weiterentwick-
lung. Es ist unklar, wie und welche Daten die Schule sammelt (Dimension 5). Über den Austausch 
mit der schulischen Umwelt ist lediglich bekannt, dass die Schule die Eltern regelmässig infor-
miert (Dimension 6). Die Lehrpersonen haben umfassende Mitspracherechte. Entscheidungsfin-
dungsprozesse verlaufen stark basisdemokratisch, werden allerdings von der Steuergruppe struktu-
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riert. Die Lehrpersonen schätzen ihren Gestaltungsspielraum als genügend umfangreich ein, nut-
zen ihn jedoch wenig (Dimension 7).  
Eine engagierte Schulpflege und Steuergruppe vermögen die Schwächen der Schulleitung in eini-
gen Bereichen auszugleichen. Es lässt sich fragen wie sich der Bereich der Führung im Falle von 
personellen Wechseln gestaltet, die an kleinen Schulen erhebliche Auswirkungen haben. Es bleibt 
unklar, inwiefern die Strukturen tatsächlich gelebt und verinnerlicht sind. Die Schule weist Opti-
mierungsmöglichkeiten im Bereich des Schulklimas der Schule B (Dimension 2), der individuel-
len Förderung (Dimension 3), der Unterrichtsentwicklung (Dimension 2+4) sowie des Austauschs 
mit ausserschulischen Partnern (Dimension 6) auf. 
 
Schule Clematis 
Die Schule verfügt zum Zeitpunkt grün über feste Zeitfenster sowie Formen der institutionalisier-
ten Zusammenarbeit und Partizipation. Die schulischen Strukturen erweisen sich als adäquat und 
funktional. Es bleibt unklar, wie umfangreich die Interdependenzen zwischen den Lehrpersonen 
sind. Die schulweite Vernetzung ist auf organisatorischer Ebene sichergestellt, es bleibt offen, 
inwiefern diese die pädagogische Ebene miteinbezieht (Dimension 1). Die Schule verfügt über 
gemeinsame Ziele und Wertvorstellungen in Form eines Q-Leitbildes sowie entsprechender Rege-
lungen. Es ist unklar, inwiefern diese verinnerlicht sind und pädagogische Bereiche betreffen. Die 
Kooperations- und Teamstrukturen auf der Ebene der Lehrpersonen und der Schulführung funkti-
onieren gut. Zudem tritt eine Kultur des Vertrauens und der Offenheit innerhalb und zwischen 
allen Akteursgruppen hervor. Dies sind optimale Bedingungen für Wissensaustausch und -
weitergabe. Es bleibt offen, inwiefern die Unterrichtsteams als professionelle Lerngemeinschaften 
einzuschätzen sind (Dimension 2). Die Schulführung unterstützt die Nutzung und Weiterentwick-
lung der Quellen des Wissens durch Personalentwicklung, den Einsatz vorhandener Kompetenzen, 
regelmässige Reflexionsanlässe sowie die Erstellung und Weiterführung des Schulhandbuchs. Das 
Kollegium zeigt sich wenig entwicklungsbereit, was die Frage aufkommen lässt, wie es um die 
Durchlässigkeit des Wissens steht (Dimension 3).  
Die Schulführung verfolgt klare Ziele, die sie regelmässig anpasst. Die Zielerreichung gelingt 
dank einer umsichtigen, fähigen Planung und Umsetzung. Die hohen Kompetenzen der Schulpfle-
ge und eine engagierte Steuergruppe wirken zusätzlich unterstützend. Obwohl die Schulführung 
ein gemeinsames Führungsverständnis aufweist, bleibt aufgrund des klaren Führungsanspruchs 
der Schulpflege offen, wie umfangreich die Autonomie der Schulleitungen ist. Die Schulleitungen 
sind unterschiedlich durchsetzungsfähig. Die Unterrichtsentwicklung ist klar geführt und erzeugt 
ein Gemeinschaftsgefühl. Die Schulleitungen sind gut erreichbar, pflegen eine wertschätzende 
Beziehung zu den Kollegien und unterstützen ihre Initiativen. Die Führungspersonen sowie das 
Leitungsmodell sind äusserst gut akzeptiert. Das Management und die Informationsweitergabe 
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sind effizient strukturiert und bewähren sich, was sehr gute Voraussetzungen für die Lernfähigkeit 
auf Ebene der Führung bietet (Dimension 4). Die Schule überprüft regelmässig ihren Stand und 
zieht daraus Rückschlüsse für das weitere Vorgehen. Das Q-Leitbild dient dabei als Orientierung. 
Die Lehrpersonen verhalten sich prinzipiell offen gegenüber dieser Feedback-Kultur (Dimensi-
on 5). Die Schule kommuniziert bewusst nach aussen. Dabei scheint es sich jedoch eher um ein 
Informieren als um einen Austausch zu handeln. Beziehungen zu anderen Schulen existieren nicht 
(Dimension 6). Die Partizipation der Lehrpersonen und der Steuergruppe geniesst einen hohen 
Stellenwert, wird rege genutzt und geschätzt. Die Lehrpersonen fühlen sich ernst genommen, 
empfinden Entscheide als transparent und schätzen trotz stärkerer Reglementierung ihre Freiräume 
als genügend gross ein (Dimension 7).  
Dementsprechend lässt sich sagen, dass in allen sieben Dimensionen positive Lernvoraussetzun-
gen vorliegen. Die Dimensionen 1 und 6 weisen Optimierungsmöglichkeiten auf, die sich vor 
allem auf den schul- und schulkreisübergreifenden Austausch beziehen. Zudem bleibt in manchen 
Dimensionen offen, wie stark die Ausprägung der Elemente ist und wen sie betreffen. 
 
Schule Dahlie 
Die Schule verfügt zum Zeitpunkt der positiven Nachevaluation über unterschiedliche lernförder-
liche Kooperations-, Partizipations- und Organisationsstrukturen. Es bleibt unklar, wie umfang-
reich die Abhängigkeit zwischen den Lehrpersonen ist und mit den neuen Lehrpersonen der ande-
ren Oberstufe sein wird (Dimension 1). Das gemeinsame Schul- und Unterrichtsverständnis, das 
vertrauensvolle und offene Klima sowie die vorhandenen Kooperations- und Teamstrukturen auf 
Ebene der Lehrpersonen und Schulführung bilden optimale Voraussetzungen für die Weitergabe 
und Reflexion von Wissen. Die Unterrichtsteams weisen Elemente professioneller Lerngemein-
schaften auf (Dimension 2). Die systematische Personalentwicklung, gemeinsame Weiterbildun-
gen, die Offenheit gegenüber Neuerungen sowie die Kenntnis der gegenseitigen Kompetenzen 
bilden lernförderliche Bedingungen. Es bleibt offen, wie gezielt die Schulleitung die vorhandenen 
Kompetenzen einsetzt und fördert. Ferner ist unklar, inwiefern sich die beschriebene Reform-
müdigkeit weiter verstärkt, wenn die umfassenden Entwicklungsprojekte abgeschlossen sind (Di-
mension 3).  
Die Schulführung versucht Projekte strukturiert und zielbezogen anzugehen. Dabei fehlt ihr die 
Vision, deren Festschreibung durch die anstehende Fusion mit der Nachbargemeinde erschwert 
wird. Die Schulleitung ist präsent, unterstützt und stimuliert die Lehrpersonen. Sie pflegt eine gute 
Beziehung zum Kollegium, führt partizipativ-situativ, kann sich durchsetzen und ist äusserst ak-
zeptiert. Die Schulleitung greift pädagogische Themen auf, stellt Anforderungen an den Unterricht 
und die Lehrpersonen und überprüft die Erfüllung dieser Vorgaben. Das Management und die 
Wissensweitergabe funktionieren einwandfrei dank klarer Organisationsstrukturen und Abma-
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chungen. Infolgedessen liegen auf der Ebene der Führung, mit Ausnahme der fehlenden Vision, 
sehr gute Lernvoraussetzungen vor (Dimension 4). Die Schule sammelt unterschiedliche Daten, 
und die Akteure zeigen sich offen gegenüber der Qualitätssicherung. Der Schule fehlen jedoch 
Qualitätsindikatoren222, zudem scheint sie wenig geübt in der evidenzbasierten Schulentwicklung. 
Die Daten verweisen darauf, dass die Entwicklung im Bereich der Qualitätssicherung und Ziel-
überprüfung aufgrund der anstehenden Fusion gehemmt wird, da die andere Schule weniger weit 
entwickelt ist (Dimension 5). Die Schule tauscht sich mit zuliefernden und abnehmenden Schulen 
sowie Eltern aus. Es bleibt unklar, inwiefern die Schule diese Informationen für die Weiterent-
wicklung nutzt (Dimension 6). Entscheidungsprozesse sind nachvollziehbar gestaltet, und die 
Lehrpersonen fühlen sich genügend einbezogen. Die Lehrpersonen zeigen eine erhebliche Bereit-
schaft, an der Schulentwicklung mitzuarbeiten, und sie können sich in unterschiedlichen Struktu-
ren einbringen. Trotz der Vorgaben geniessen sie weiterhin genügend Freiheiten im Bereich des 
Unterrichts (Dimension 7). 
Insgesamt ist aus dieser Darstellung zu schliessen, dass die Schule vielfältige lernförderliche Ele-
mente in den Bereichen Klima (Dimension 2), Strukturen (Dimension 1 und 4), Führung (Dimen-
sion 3 und 4) und Haltungen (Dimension 2, 3, 4, 5 und 6) aufweist. Einige Elemente bleiben un-
klar, und die anstehende Fusion hemmt die Entwicklungen, vor allem im Bereich des QMs (Di-
mension 2, 4 und 5).  
 
Schule Eiche 
Die Schule Eiche weist zum Zeitpunkt grün unterschiedliche Strukturen der Kooperation und Par-
tizipation auf. Es treten gesamtschulische Vernetzungen und Abhängigkeiten auf. Die schulweiten 
Organisationsstrukturen erweisen sich als funktionsfähig, wirken unterstützend und profilbildend. 
Dennoch erschwert die Grösse und Komplexität die Übersicht. Es bleibt offen, wie die Zusam-
menarbeit der Lehrpersonen strukturiert ist und wie stark die Schule sich als Einheit sieht (Dimen-
sion 1). Die Schule weist trotz eines gesamtschulischen Leitbilds wenig gemeinsame Werte und 
Normen auf, erste Entwicklungen diesbezüglich sind erkennbar. Auf organisatorischer Ebene 
funktioniert die Schule in erheblichen Bereichen einheitlich, dennoch identifizieren sich die Ak-
teure vorwiegend mit ihrer Einheit. Innerhalb und zwischen den verschiedenen Akteursgruppen 
sind die Beziehungen von Vertrauen, Austausch und Offenheit geprägt. Die Kooperations- und 
Teamstrukturen funktionieren und werden intensiv genutzt. Es lässt sich fragen, wie umfangreich 
die gemeinsame Schnittmenge der Wertvorstellungen und der Zusammenarbeit aller Akteure bei 
einer derart komplexen Schule wünsch- und machbar ist (Dimension 2). Die Nutzung und Weiter-
entwicklung des Wissens stellt in einer derart grossen Schule eine Herausforderung dar. Durch 
                                                     
222 Die Schule hat die Erstellung gemeinsamer Qualitätsindikatoren zurückgestellt, da diese gemeinsam mit der fusionierten Schule erarbeitet werden 
sollen. 
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gemeinsame Weiterbildung und Personalführung soll sich das Wissen der Akteure weiterentwi-
ckeln. Es bleibt unklar, inwiefern die Schule individuelle Weiterbildungen sowie die Offenlegung 
und gezielte Nutzung von Kompetenzen und Wissen nutzt. Die Schule als Ganzes präsentiert sich 
wenig offen gegenüber Neuem, wobei sich die Kollegien unterscheiden. Die Schulführung möchte 
sich zuerst wieder konsolidieren, bevor sie weitere Neuerungen angeht (Dimension 3).  
Die Führung setzt die schulischen Ziele professionell um. Die beiden Führungsebenen arbeiten 
dabei gut zusammen und werden von den anderen Akteuren als klar und verlässlich erlebt. Bislang 
setzt die Schule jedoch wenig eigene Ideen um, da diverse Veränderungen von aussen vorgegeben 
sind. Es ist abzuwarten, ob die Schule Visionen entwickelt, wenn die umfassenden kantonalen 
Projekte abgeschlossen sind und sich die Schule stabilisiert hat. Innerhalb sowie zwischen den 
Führungsgremien zeigt sich ein partizipatives Führungsverständnis. Die Entwicklung in den ein-
zelnen Schulhäusern ist abhängig von den jeweiligen Schulleitungen. Diese werden als unter-
schiedlich transparent, berechenbar und durchsetzungsfähig beschrieben. Es bleibt unklar, ob und 
in welchem Mass diese pädagogische Führung in allen Schuleinheiten vorhanden ist und ob ge-
samtschulische Absprachen existieren. Die verschiedenen Akteure der Schulführung pflegen eine 
vertrauensvolle und dialogorientierte Beziehung zu den Lehrpersonen. Sie sind präsent und 
schnell verfügbar. Die Strukturen, Regelungen und Abläufe der Schule sind klar und gut geglie-
dert. Die Akteure nehmen sie als nachvollziehbar und effizient wahr. Die Zuständigkeiten sind 
geklärt, und die Informationsweitergabe funktioniert störungsfrei (Dimension 4). Die Überprüfung 
des Unterrichts erfolgt regelmässig im Zuge von kollegialen Hospitationen und Unterrichtsbesu-
chen. Das Q-Leitbild dient dabei als Orientierungsrahmen. Die Qualität der Schule wird weder in 
den Einheiten noch auf gesamtschulischer Ebene überprüft (Dimension 5).  
Die Beziehung und Kooperation zu den politischen Gremien und dem Elternrat gestaltet sich kon-
struktiv. Mit beiden aussenstehenden Gremien tauscht sich die Schule regelmässig aus (Dimensi-
on 6). Die Schulführung weist ein partizipatives Führungsverständnis auf und bezieht die ver-
schiedenen Akteure aktiv ein. Die Entscheidungswege sind geklärt und transparent. Lehrpersonen 
können sich im Lehrerkonvent, in Sitzungen und in unterschiedlichen Arbeitsgruppen einbringen. 
Die Rolle der gesamtschulischen Steuergruppe ist ungeklärt. Trotz der verstärkten Regulierung 
schätzen die Lehrpersonen ihre eigenen Freiräume als genügend ein (Dimension 7).  
Aus diesen Darstellungen lässt sich folgern, dass die Schule Eiche über einige Merkmale Lernen-
der Schulen verfügt. Es ist abzuwarten, ob sich diese in den bislang eher schwach ausgeprägten 
Bereichen der Werte, Vision (Dimension 2) und Evaluation (Dimension 5) weiter verstärken. Zu-
dem bleibt offen, wie stark eine so grosse Schule mit unterschiedlichen Einheiten zusammen-
wachsen kann und soll. 
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Schule Fichte 
Die Schule Fichte verfügt nach dem Turnaround über effektive und unterstützende Organisations-
strukturen und weist dank schulweit standardisierter Prozesse sowie gemeinsamer Themen einige 
Vernetzungen auf. Für die Lehrpersonen existieren Strukturen der Kooperation und Partizipation. 
Es bleibt unklar, wie es um die Interdependenzen der Lehrpersonen steht (Dimension 1). Die 
Schule weist gemeinsam definierte Wert- und Zielvorstellungen auf, die jede Einheit individuell 
priorisieren und realisieren kann. Das Klima innerhalb und zwischen allen Akteursgruppen gestal-
tet sich offen und vertrauensvoll. Die Kooperationsstrukturen der Schulführung und des Kollegi-
ums sind etabliert und werden für die Reflexion, Vorbereitung und Weiterentwicklung genutzt. 
Dennoch sieht sich eine Vielzahl der Lehrpersonen als Einzelkämpfer. Es ist ungewiss, wie stark 
die verschiedenen Akteure die gemeinsamen Wert- und Zielvorstellungen verinnerlicht haben 
(Dimension 2). Die Schule verfügt über ein Personalführungskonzept, das die individuelle Weiter-
entwicklung der Lehrpersonen vorsieht und einen hohen Stellenwert geniesst. Personelle Verände-
rungen der Schulleitungen führen dazu, dass die Umsetzung je nach Standort unterschiedlich weit 
vorangeschritten ist. Die schulischen Akteure reflektieren und entwickeln ihr Wissen in unter-
schiedlichen Formen. Die Wissensbestände der Schule sind systematisch verschriftlicht. Es bleibt 
unklar, wie offen sich die Akteure gegenüber Neuerungen verhalten. Einerseits zeigt sich das Kol-
legium eher verhalten, andererseits berichten einige Akteure von einer zunehmenden Offenheit. Es 
ist möglich, dass die Entwicklungsbereitschaft der Akteure aufgrund zahlreicher kantonal vorge-
gebener Projekte eingedämmt wird (Dimension 3).  
Die einzelnen Schuleinheiten entwickeln sich gemeinsam in eine Richtung. Dabei steuert die 
Schulführung diesen Schritt gezielt und strukturiert. Projekte sind sorgfältig geplant, werden parti-
zipativ angegangen und evaluiert. Die Umsetzung erscheint nicht immer leicht. Konkrete Zielvor-
stellungen und die engere Zusammenarbeit der Schulführung lassen die Steuerung klarer und ver-
lässlicher223 wirken. Die Daten belegen, dass die einzelnen Schulleitungspersonen unterschiedlich 
planvoll, zielorientiert und durchsetzungsfähig sind. Die Schulführung verfolgt ein gemeinsames 
partizipatives Führungsverständnis. Die Schulleitung stellt Strukturen zur Verfügung, damit die 
Lehrpersonen ihren Unterricht sichern und weiterentwickeln können. Die operativen Leitungsper-
sonen pflegen eine vertrauensvolle und unterstützende Beziehung zu ihren Kollegien und sind gut 
akzeptiert. Es bleibt unklar, wie stark der Austausch und die Präsenz sind. Die Schule präsentiert 
sich als gut strukturierte Organisation, in der Regelungen, Zuständigkeiten und Abläufe bekannt 
und geklärt sind. Die Schulleitung delegiert gezielt Aufgaben. Einige Akteure schätzen diese Vor-
gaben als passend ein, andere als überreglementiert. Das Informationsmanagement erfolgt offen 
und sorgfältig (Dimension 4).  
                                                     
223 Die Autorin ist sich bewusst, dass die Beschreibung zum Zeitpunkt Grün an manchen Stellen wertende Vergleiche hinsichtlich des Zeitpunkts Rot 
enthält. Diese lassen sich nicht vermeiden, da eine Weglassung dieser Wertungen die Beschreibungen zu absolut erscheinen lassen würde. So hätte bei-
spielsweise die Auslassung des Adjektivs „mehr“ zur Folge, dass die Schule zu einem Ort der Klarheit wird, was eine sehr uneingeschränkte Aussage 
darstellt. Wo möglich, wird auf diese Vergleiche verzichtet und erst im Abschnitt 4.4 darauf eingegangen.  
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Die (Bezirks-)Schule prüft regelmässig die Schul- und Unterrichtsqualität und nutzt die gesam-
melten Daten für die Qualitätssicherung und -entwicklung. Dabei orientiert sie sich an gemeinsam 
definierten Indikatoren. Die Lehrpersonen zeigen sich kritisch gegenüber dem schulinternen QM, 
dennoch finden sich Ansätze einer „Kultur der Offenheit“. Bei den Ausführungen bleibt unklar, 
inwiefern die Aussagen zur Qualitätssicherung und Zielüberprüfung die gesamte Schule betreffen 
oder ausschliesslich die Bezirksschule. Damit diese Dimension vollends ihre Wirkung entfalten 
kann, muss das Konzept erfolgreich in die Betriebsphase überführt werden, was eine erhebliche 
Herausforderung darstellt (Dimension 5). Die Schule gestaltet den Austausch mit der schulischen 
Umwelt bewusster und einheitlicher. Sie scheint sich dennoch gegen aussen eher zu verschliessen 
als zu öffnen. Infolgedessen ist zu vermuten, dass sich der Austausch mit der schulischen Umwelt 
eher wenig gezielt gestaltet (Dimension 6). Entscheidungs- und Partizipationsmöglichkeiten sind 
weitgehend geklärt. Die Schulführung fördert und fordert die Mitwirkung der Lehrpersonen ein. 
Entscheide werden als transparent eingeschätzt und konsequent umgesetzt. Die Rolle der gesamt-
schulischen Steuergruppe ist nicht geklärt. Die Lehrpersonen fühlen sich in ihren persönlichen 
Freiräumen beschnitten. Es ist zu vermuten, dass einige Entscheide infolgedessen weniger Akzep-
tanz vonseiten der Lehrpersonen geniessen (Dimension 7).  
Diese Darstellung lässt den Schluss zu, dass die Schule Fichte über zahlreiche Elemente Lernen-
der Organisationen verfügt. Es bleibt unklar, inwiefern diese bei allen schulischen Akteuren ver-
innerlicht und gelebt werden, da sich an gewissen Stellen Ambivalenzen zeigen (Dimension 2, 5 
und 7). Als Folge können unterschiedliche Elemente infrage gestellt werden, wodurch sie ihre 
Wirkung verlieren.  
4.3.1.2 Beantwortung der Fragestellung 2a 
Die Darstellung der sechs Fälle zum Zeitpunkt der positiven Nachevaluation verweist darauf, dass 
die Schulen verschiedene Merkmale Lernender Organisationen aufweisen. Sie verfügen allesamt 
über Strukturen der Partizipation und Kooperation. Die Organisationsstrukturen scheinen adäquat 
und unterstützend zu sein. Die Schulen besitzen einige Vernetzungen und teilweise Interdepen-
denzen224 zwischen den Akteuren. Es bleibt allerdings oft unklar, wie stark diese sind (Dimensi-
on 1). Alle Schulen verfügen über gemeinsame Wertvorstellungen in Form von gemeinsamen Q-
Leitbildern. Es bleibt offen, wie stark diese verinnerlicht sind und gelebt werden und welchen 
Stellenwert sie einnehmen. Das Klima gestaltet sich mehrheitlich offen und vertrauensvoll. Ko-
operation und Austausch nehmen einen wichtigen Platz ein, wobei unklar bleibt, inwiefern die 
Unterrichtsteams als professionelle Lerngemeinschaften einzuschätzen sind. Einige Gruppen wei-
sen durchaus derartige Qualitäten auf, bei anderen ist dies fraglich (Dimension 2). Sämtliche 
Schulführungsmitglieder nehmen die Personalführung wahr, wobei die individuelle Förderung an 
                                                     
224 Interdependenzen sind nicht in jedem Fall positiv und wünschenswert. Sie weisen dieselben Schwierigkeiten wie eng gekoppelte Systeme auf (Ab-
schnitt 2.2.2.2). Die Arbeit verweist dennoch darauf, da die Umschreibung der Merkmale Lernender Schulen diese als wünschenswert beschreibt (Ab-
schnitt 2.2.3.1). Es ist zu erwarten, dass ein bestimmtes Mass an Interdependenzen notwendig ist, jedoch nicht in allen Bereichen. 
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den meisten Schulen ausbaufähig ist. Die schulischen Akteure schätzen gesamtschulische Fort- 
und Weiterbildungen, die einen hohen Stellenwert einnehmen. Der gezielte Einsatz von Kompe-
tenzen und Wissen ist teilweise erkennbar, umfasst dabei meist die Führungspersonen. Die kriti-
sche Reflexion des eigenen Handelns ist unterschiedlich institutionalisiert. Die Akteure zeigen 
sich tendenziell eher verhalten gegenüber Neuerungen. Die Anstrengungen des Turnaround-
Prozesses sowie die vielen kantonal vorgegebenen Reformen wirken sich hemmend auf die Ent-
wicklungsbereitschaft aus (Dimension 3).  
Die Schulen verfügen allesamt über Ziele und Projekte, die die Führung klar und zielbezogen an-
geht. Die Führungspersonen verfolgen ein gemeinsames partizipatives Führungsverständnis. Die 
Schulleitungen sind leicht erreichbar, unterstützen ihre Kollegien und pflegen eine vertrauensvolle 
Beziehung zu ihnen. Die Schulen sind gut gemanagte und strukturierte Organisationen, die ihre 
Akteure angebracht informieren. Die Daten belegen, dass an allen Schulen Bemühungen der 
Schulleitungen um eine Führung des Unterrichts hervortreten. Es bleibt in den meisten Fällen 
offen, wie stark und umfassend diese Führung ist. Einige Schulen können aufgrund zahlreicher 
extern vorgegebener Projekte wenig eigene Visionen entwickeln (Dimension 4). Alle Schulen 
sammeln unterschiedliche Daten und orientieren sich dabei an den schuleigenen Qualitätsindikato-
ren. Die Kollegien zeigen sich verschieden offen gegenüber diesen Rückmeldungen. Zudem 
scheinen an den meisten Schulen der Umgang mit den Daten sowie die Ableitung konkreter Kon-
sequenzen wenig institutionalisiert zu sein. Die flächendeckende Umsetzung des schulinternen 
QMs ist als Bewährungsprüfung einzuschätzen, die den Schulen noch bevorsteht, da sie sich zu-
meist in der Übergangsphase von Konstitution zur Implementation befinden (Dimension 5). 
Der Austausch mit der schulischen Umwelt beschränkt sich an den meisten Schulen auf Eltern und 
Beratungspersonen. in einigen Fällen werden zusätzlich Kontakte zu anderen Schulen und Ein-
richtungen gepflegt (Dimension 6). Entscheidungswege und Partizipationsmöglichkeiten sind an 
allen Schulen geklärt, wodurch Entscheide mehrheitlich als transparent wahrgenommen und ak-
zeptiert werden. Die Mitwirkung der Lehrpersonen nimmt ausnahmslos einen prominenten, jedoch 
reflektierten Stellenwert ein. Trotz Vorgaben geniessen die Einheiten und Lehrpersonen Freiräu-
me und Autonomie in der Unterrichts- bzw. Schulkreisgestaltung. Allein einige Akteure der Schu-
le Fichte sehen sich in ihrer Freiheit beschnitten. Die Steuergruppen nehmen einen hohen Stellen-
wert ein, es bleibt die Frage, wie sich diese nach der ersten „Anfangseuphorie“ positionieren. Zu-
dem ist ihre Rolle nicht an allen Schulen geklärt. 
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Schulen über lernförderliche Organisationsstrukturen 
(Dimension 1), dienliche klimatische Verhältnisse (Teile der Dimension 2), unterstützende Füh-
rung (Dimension 4) sowie einen hohen Stellenwert der Partizipation (Dimension 7) verfügen. Die 
anderen Dimensionen weisen bereits lernförderliche Elemente auf, die jedoch Entwicklungspoten-
zial offenbaren. Insgesamt fällt auf, dass vor allem strukturelle Elemente sowie die Führung als 
besonders lernunterstützend einzuschätzen sind. Es bleibt unklar, inwiefern der Unterricht sowie 
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die Haltungen der Lehrpersonen als lernförderlich einzuschätzen sind. Zudem befinden sich unter-
schiedliche Elemente erst in der Konstitutionsphase. Ihre Bewährung in der Praxis steht noch be-
vor oder hat erst begonnen, wodurch ihre Entwicklung sowie die Auswirkung auf andere Bereiche 
ungewiss bleiben.  
4.3.1.3 Diskussion der Ergebnisse 
Der Vergleich dieser Befunde mit den Ergebnissen von FELDHOFF (2014) offenbart, dass die hier 
untersuchten Schulen ebenfalls vor allem in den Bereichen „Evaluation“, „gezielte Förderung“, 
„Nutzung des Wissens und Könnens durch Personal- und Wissensmanagement“, „Kooperation“, 
„Austausch mit der Umwelt“ sowie „unterrichtsbezogene Führung“ geringe Kompetenzen aufwei-
sen oder unklar ist, wie stark diese ausgeprägt sind (S. 237). Diese Kongruenz der Befunde lässt 
unterschiedliche Deutungen zu. Es wäre möglich, dass sich diese Bereiche methodologisch 
schwieriger erfassen lassen als beispielsweise eher strukturelle Eigenschaften. Es ist zu vermuten, 
dass in vielen dieser Bereiche eine kulturelle Veränderung stattfindet, die, wie im Abschnitt 3.2.1 
beschrieben wurde, schwierig erfassbar ist. Es wäre denkbar, dass sich die schulischen Kompeten-
zen in einer bestimmten Reihenfolge entwickeln und strukturelle, klimatische sowie führungsbe-
zogene Elemente sich zuerst entwickeln müssen, bevor sich die anderen Elemente entfalten kön-
nen. Für diese These spricht, dass sowohl die untersuchten Schulen von FELDHOFF (2014) als auch 
die hier erforschten Fälle Schulen sind, die sich in einer Übergangsphase zur erhöhten Selbststän-
digkeit befinden, die hohe Anforderungen an Schulen stellt. Es ist ebenfalls vorstellbar, dass diese 
Befunde auf eine Beschränkung schulischer Entwicklungsfähigkeit und Steuerbarkeit hindeuten. 
Dies will heissen, dass sich eine Mehrheit der Schulen bis zu einem bestimmten Punkt entwickelt 
und nicht weiter, bzw. dass die Erreichung der als defizitär eingeschätzten Kompetenzen beson-
ders schwierig ist. DALIN et al. (1996) umschreiben die Lernende Schule (S. 121) als Zielvorstel-
lung und betonen, dass sie keine Lernende Schule in Reinform angetroffen haben. Daher lässt sich 
fragen, inwiefern die Umschreibung der Lernenden Schule eine realistische Zielvorstellung ist und 
wie stark sich das Gros der Schulen diesem Ideal nähern kann.  
FELDHOFF (2014) vermutet, dass die als eher schwach eingeschätzten Kompetenzen notwendig 
sind, damit Schulen autonom Entwicklungsprozesse durchführen können. Die Autorin dieser Ar-
beit folgert aus dieser Aussage nicht, dass die positiv nachevaluierten Schulen unfähig sind, Ent-
wicklungsprozesse selbstständig umzusetzen. Dies begründet sich darin, dass die Schulen gute 
Ansatzpunkte in den ausbaufähigen Kompetenzbereichen aufweisen. ROLFF (2011) betont zudem, 
dass Schulleitungen den Schlüssel für erfolgreiche Schulentwicklungsprozesse darstellen. Die 
vorliegenden Befunde deuten darauf hin, dass an allen Schulen positive Führungsvoraussetzungen 
vorliegen. Diese können sich aufgrund personeller Wechsel verändern – besonders schnell und 
gravierend an kleinen Schulen. Deshalb ist abzuwarten, welche der aufgeworfenen Entwicklungs-
thesen sich bewahrheitet. Hinweise können die Analyse der Veränderungen zwischen den beiden 
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Evaluationszeitpunkten sowie weitere Evaluationsberichte liefern, die Gegenstand des Ab-
schnitts 4.4.1.3 bilden. 
4.3.2 Vergleich der Merkmale zum Zeitpunkt der positiven Nachevaluation 
Nachdem im Abschnitt 4.2.2 die Merkmale der sechs Schulen zum Zeitpunkt der Negativdiagnose 
miteinander verglichen wurden, werden in diesem Abschnitt dieselben Eigenschaften zum Zeit-
punkt der positiven Nachevaluation einander gegenübergestellt. Als Strukturierungshilfe dienen 
wiederum die Dimensionen: Struktur, Werte, Relation, Umgebung sowie Strategien von DALIN 
(1986, S. 73). Der ausführlichen Darstellung der einzelnen Dimensionen folgt die Beantwortung 
der Frage 2b sowie die Diskussion. 
4.3.2.1 Merkmale von Grüne-Ampel-Schulen 
Strukturen225 
Die Schulen sind adäquat strukturierte und formalisierte226 Organisationen mit allen nötigen Füh-
rungsdokumenten227, unterschiedlichen Mitwirkungsstrukturen wie Steuer- und Arbeitsgruppen 
sowie einer Lehrervertretung an den beiden grossen Schulen228. Alle untersuchten Fälle verfügen 
über ein massgeschneidertes QM-Konzept und Q-Leitbild229. Die schulischen Akteure schätzen 
die vorhandenen Strukturen wie etwa die Schulleitungsmodelle oder Entscheidungsprozesse als 
hilfreich und funktionsfähig ein. Die Strukturen sind schulweit definiert und verschriftlicht. Zu-
dem steuert und kontrolliert die Schulführung vorhandene Strukturen wie etwa die der Zusam-
menarbeit. Dank bewusst gestalteter Kommunikationswege innerhalb und zwischen den Akteurs-
gruppen fühlen sich diese gut informiert. Abmachungen und Entscheide werden umgesetzt und 
sind verbindlich. Sie helfen den Schulleitungen der beiden kleinen Schulen bei der Durchsetzung 
von Ansprüchen. Die schulischen Strukturen sind in vier Schulen (A, B, C, F) in einem Handbuch 
zusammengetragen, das allen Akteuren vorliegt, rege benutzt und laufend weiterentwickelt wird. 
Dies macht deutlich, dass die Akteure die Strukturen als Zwischenprodukte sehen, die laufend 
anzupassen und weiterzuentwickeln sind. Die Schuladministration funktioniert problemlos. Die 
Aufgaben, Schnittstellen und Zuständigkeiten der Schulführung sind geregelt. Zudem sind die 
beiden Führungsebenen sauber voneinander getrennt. Die Akteure erleben diese Abmachungen als 
effizient, da sie die Zusammenarbeit der Schulführung erleichtern und für die Lehrpersonen nach-
vollziehbar sind. Mittels Beschwerdemanagement ist sicherstellt, dass Hinweise bearbeitet wer-
den. Fünf der sechs Schulen230 verfügen über Instrumente und Verfahren, um Qualitätsdefizite zu 
                                                     
225 Unter Strukturen versteht diese Arbeit Abläufe, Absprachen, Vereinbarungen, Konzepte, Prozesse, Verantwortlichkeiten, Regelungen sowie Vorgaben. 
226 Lediglich einige Akteure an der Schule Fichte monieren, dass die vielen Papiere zu Unübersichtlichkeit führen. 
227 Mit Ausnahme der Schule Dahlie, bei der dies aufgrund der anstehenden Fusion mit der Nachbargemeinde hinausgeschoben wurde. 
228 In den Q-Steuergruppen sind alle Stufen/Standorte vertreten. Arbeitsgruppen bearbeiten spezifische Themen. Im Lehrerkonvent werden die Ansichten 
der unterschiedlichen Stufen und Schulhäuser gesammelt. Diese Lehrpersonenvertretung trifft sich regelmässig mit Vertretern der Schulführung. 
229 Die Schule Dahlie besitzt kein Q-Leitbild, da die Fusion mit der Nachbargemeinde ansteht und dieser Schritt gemeinsam angegangen werden soll. 
230 Mit Ausnahme der Schule Eiche, da diese noch nicht so weit ist. 
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erkennen und zu behandeln. An allen Schulen existieren Konzepte zur Einführung neuer Lehrper-
sonen. 
Die Schulen zeichnen sich durch verstärkte Klarheit, Verbindlichkeit und Berechenbarkeit aus. 
Dies wirkt sich positiv auf die Verlässlichkeit und das gegenseitige Vertrauen aus. 
In den Validierungsworkshops stimmt das Inspektorat der Aussage, dass die Strukturen verbind-
lich sind und realisiert werden „voll und ganz“ zu, die Schulleitungen schätzen die Aussage zur 
Hälfte als „voll und ganz“ und zur anderen Hälfte als „eher zutreffend“ ein, die Lehrpersonen 
stimmen der Aussage mehrheitlich „eher“ zu. Die Lehrpersonen ergänzen, dass die Umsetzung der 
Strukturen sehr stark von der Schulleitung abhänge. Die Strukturen scheinen nicht an allen Schu-
len gleichermassen gelebt zu werden: „Also wirklich, jetzt ist es ein Papiertiger“ (Schule Birke, 
SL 165). Der Aussage, dass die Strukturen geklärt, zusammenhängend und adäquat seien, stim-
men das Inspektorat, die Schulleitung und die Lehrpersonen mehrheitlich „eher“ zu. In den Dis-
kussionen wird klar, dass die Strukturierung einen steten Prozess darstellt und daher nie abge-
schlossen ist. Die Lehrpersonen ergänzen, dass die Strukturen in einigen Fällen zu mehr Bürokra-
tie geführt hätten und die Schulleitungen teilweise in beträchtlichem Mass absorbieren würden. 
Zudem verweist folgendes Zitat darauf, dass zu viele Strukturen eine Organisation überfordern 
können:  
„Ja, es ist einfach fast zu viele Sachen, immer. Also was man immer machen sollte, 
das ist“ (Schule Ahorn, LP 94). 
Dies scheint nicht an allen Schulen der Fall zu sein, andere empfinden die Strukturierung als hilf-
reich: „Ich würde sagen, relativ gut strukturiert, so, ich weiss, wo ich was finde“ (Schule Clematis, 
STG 30). Dementsprechend schätzen die Akteure die Strukturen in der Praxis als unterschiedlich 
nützlich ein. Andere erkennen sowohl Schwierigkeiten als auch Chancen darin: 
„Wir haben sehr viel Papier in der Schule, das haben wir auch im Zuge dieser Nach-
evaluation […] Ich habe fast das Gefühl heute, fast ein wenig zu viel zum Teil. Dass 
manchmal der gesunde Menschenverstand, ist die Gefahr da, dass der auf der Stre-
cke bleibt. Aber wir sind # es wird auch in der Schulleitung sehr viel, sehr gut gear-
beitet, um Abläufe und Prozesse zu beschreiben, und das ist wirklich eine grosse Ar-
beit, und das wird gemacht, und man schaut dann diese Prozesse hat, dass man sich 
danach verhalten kann. Hat auch eine Verbindlichkeit dann für die Beteiligten, das 
ist der Vorteil“ (Schule Fichte, SPF 13). 
Demzufolge weist die verstärkte Strukturierung sowohl Vorteile als auch Nachteile auf. Damit 
sich die Struktur nicht zu einem Hemmnis entwickelt, ist die kritische Reflexion und Klärung 
zentral, um das adäquate Mass zu finden. Dies stellt einen steten Prozess dar. 
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Schulgrösse: Mit zunehmender Schulgrösse sind die Strukturen wie beispielsweise die Partizipati-
onsmöglichkeiten mannigfacher und komplexer. So zeigen sich etwa an der Schule Fichte Partizi-
pationsstrukturen auf der Ebene der Gesamtschule und der einzelnen Schulhäuser.  
 
Werte  
Den Schulen ist neben den professionellen Werten des Zusammenlebens231 die kontinuierliche 
Verbesserung der Schul- und Unterrichtsqualität ein Anliegen. Die Akteure der Schulen Ahorn, 
Clematis, Dahlie und Fichte thematisieren und reflektieren regelmässig ihre Qualitäts- und Unter-
richtspraxis. In partizipativ erarbeiteten Q-Leitbildern mit verbindlichen Indikatoren sind die Aus-
richtung der pädagogischen Arbeit sowie die angestrebte Qualitätspraxis umschrieben. Diese Leit-
bilder besitzen eine profilbildende Funktion und dienen bei der Schul- und Unterrichtsentwicklung 
als Orientierungshilfe „[…] und eben dann auch so letztendlich wie eine Art Rahmen“ (Schule 
Fichte, SL 58). Die Lehrpersonen der Schulen Ahorn, Birke, Clematis und Dahlie legen tendenzi-
ell eine positive Einstellung gegenüber dem QM an den Tag, da sie den Nutzen erkennen. An der 
Schule Fichte äussern sich die Lehrpersonen eher kritisch, jedoch nicht ablehnend, da sie die Zu-
sammenhänge wenig verstehen. Die Schule Eiche hat noch nicht mit der Umsetzung begonnen. 
Gemeinsame Strukturen, Projekte, die optimierten Informationsflüsse und die verbesserte Zu-
sammenarbeit führen zu einem Zusammengehörigkeitsgefühl. Die Identifikation aller Akteure ist 
stark, bezieht sich jedoch auf den Schulkreis und weniger auf die Gesamtschule. Konsens und 
Mitwirkung232 haben bei den Schulleitungen einen hohen Stellenwert, da sie wissen, dass Ent-
wicklungen so besser gelingen.  
„Also wir haben gemerkt, dass sämtliche Entwicklungen an einer Schule ohne die 
Möglichkeit von, Konsens und Mitwirkung, Freiräumen und Experimentierfreudig-
keit nicht möglich ist“ (Schule Fichte, SL 22).  
Dennoch scheint dies kein basisdemokratisches allumfassendes Partizipationsverständnis zu sein. 
Traditionen bilden an den beiden grossen Schulen wichtige Grundwerte. Die Autonomie des Ein-
zelnen ist in der Schule Ahorn, Dahlie und Fichte zentral. 
Die Akteure umschreiben die Kommunikationskultur als dialogorientiert, transparent und offen.  
„Ich habe jetzt nicht Angst, dass die Schulleitung da irgendwo ein Süpplein kocht 
und plötzlich kommen sie dann zu uns oder tun uns klammheimlich da irgendwo zur 
Hintertür reinführen, oder. Also da ist wirklich eine offene Kommunikation vorhan-
den“ (Schule Fichte, SPF 78). 
                                                     
231 Damit sind Vertrauen, Verbindlichkeit und Verlässlichkeit gemeint. 
232 Der hohe Stellenwert der Partizipation findet sich an den Schulen Dahlie und Fichte auch auf der Ebene der Lernenden in Form von Klassenparlamen-
ten sowie Ideenbüros. 
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Die Strukturen der Zusammenarbeit funktionieren besser, wodurch die Lehrpersonen den Nutzen 
erkennen und der Widerstand gegenüber institutionalisierter Zusammenarbeit abnimmt. Die Ak-
teure der Schulen Ahorn, Clematis und Dahlie bezeichnen sich als prinzipiell offen gegenüber 
Neuerungen. Sie zeigen sich allerdings erschöpft aufgrund der diversen Veränderungen und Eva-
luationen infolge der Krisendiagnose sowie kantonaler Reformen233. Dennoch fassen die Akteure 
der Schulen Ahorn und Dahlie Entwicklung als steten, gemeinsamen Prozess auf. An der Schule 
Ahorn gelingt es einer motivierten Schulpflege und Steuergruppe, die Lehrpersonen für Verände-
rungen zu begeistern. An der Schule Clematis steuert die Schulpflege dynamisch und dominant, 
was zur Folge hat, dass die Schulleitungspersonen gezwungen sind, laufend Vorhaben umzuset-
zen. An der Schule Dahlie gelingt es einer tatkräftigen Schulleitung, das Kollegium für Neuerun-
gen zu begeistern. Trotz dieser Bemühungen sind sämtliche Schulen234 eher wenig dynamisch und 
reformfreudig und setzen lieber auf Bewährtes  
„[…] ja, wir kommen an unsere Grenzen und wir haben noch anderes zu tun“ (Schu-
le Clematis, STG 34).  
Die Kollegien lassen sich jedoch auf Neuerungen ein, blocken diese nicht ab und übernehmen 
Verantwortung für die Schule als Ganzes.  
„Eine Mehrheit der Lehrpersonen hat sich somit auf den Weg gemacht hat, und so 
auch -- sich einlässt, auf Dinge die kommen“ (Schule Fichte, SL 14). 
An den Validierungsworkshops stimmen das Inspektorat und die Schulleitungen den Aussagen zu 
den Werten „voll und ganz“ und „eher“ zu. Die Lehrpersonen beurteilen diesen Aspekt kritischer 
und stimmen zu einem Drittel der Aussage zu den gemeinsam explizierten pädagogischen Werten, 
Zielen und Themen „eher nicht“ zu. Sie begründen ihre Einschätzung damit, dass dieser Teil 
durchgängig eher zu kurz komme und von anderen Projekten verdrängt werde. Zudem verweist 
das folgende Zitat darauf, dass die Werte erst im Zuge der Unterrichtsentwicklung entstehen:  
„Also -- aber die haben wir schon noch nicht # das ist # das kommt jetzt erst, wenn 
man nachher so pädagogische Sachen anspricht“ (Schule Ahorn, LP 251).  
Dementsprechend ist zu erwarten, dass sich dieser Bereich anhand einer guten pädagogischen 
Führung noch stärker entwickeln wird. 
Schulgrösse: Da sich die Akteure vornehmlich mit ihrer Einheit identifizieren, ist zu erwarten, 
dass Wissen und Entwicklungen einfacher und in kleinen Schulen mit nur einer Einheit schneller 
zirkulieren als in grösseren Schulen. Die Schulgrösse sowie zahlreiche Entwicklungen von aussen 
wirken sich negativ auf die Entwicklung(-sbereitschaft) der schulischen Akteure aus. 
 
                                                     
233 Zum Zeitpunkt der Datenerhebung hatten die Schulen umfassende kantonale Reformen der Beurteilung, der integrativen Beschulung sowie strukturelle 
Veränderungen hinter bzw. noch vor sich. 
234 Eine Ausnahme bildet die Schule Dahlie. 
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Relation  
Die Zusammenarbeit der Schulführung ist sowohl innerhalb als auch zwischen den Führungsebe-
nen eng. Die Kooperation ist geklärt, findet regelmässig statt und gestaltet sich vertrauensvoll und 
unterstützend: „Die harmonieren sehr gut […]“ (Schule Eiche, ER 20). 
Das Klima innerhalb der Kollegien ist von Vertrauen, Gemeinschaftsgefühl und Hilfsbereitschaft 
geprägt. Ihre Zusammenarbeit gelingt an allen Schulen gut, nimmt einen hohen Stellenwert ein 
und ist durch ausgiebigen Austausch gekennzeichnet.  
„Mein Schulzimmer und ich, mein Königreich, das ist eigentlich nicht mehr so. - Al-
so das ist, das spielt eigentlich keine Rolle“ (Schule Clematis, SL 143).  
Die stufen- und schulhausübergreifende Zusammenarbeit nimmt einen unterschiedlichen Stellen-
wert ein. 
Der Umgang der Schulleitungen mit ihren Lehrpersonen ist dialogorientiert, vertrauensvoll und 
unterstützend.  
„Und sie ist sehr offen, man kann super mit ihr reden, auch Sachen, die # wenn man 
jetzt nicht gleicher Meinung ist und so, das ist von der Kommunikation her, ist das 
super“ (Schule Ahorn, LP 130).  
Die Kollegien sind zufrieden mit ihren Schulleitungen und akzeptieren diese. Die Lehrpersonen 
fühlen sich in ihren Leistungen anerkannt und ernst genommen. Die Erreichbarkeit sowie die 
Möglichkeit, die operative Schulführung anzusprechen, werden als gut eingeschätzt. An den bei-
den grossen Schulen ist die Gesamtschulleitung wahrnehmbar und präsent. Der Kontakt zwischen 
Schulpflege und Kollegium gestaltet sich wertschätzend und vertrauensvoll. Das Schul- und Un-
terrichtsklima ist in allen Schulen positiv. 
Während des Turnaround-Prozesses vollziehen sich an allen Schulen erhebliche personelle Verän-
derungen, die Gegenstand des Abschnitts 4.5.2 sind. Nach der positiven Nachevaluation gestaltet 
sich die Personalsituation stabiler. Einzig an den beiden kleinen Schulen kommt es zu entschei-
denden Wechseln in der Schulpflege. Die Lehrpersonen, Schulkreise und Schulstufen weisen kei-
ne Abkopplungstendenzen auf.  
Das Inspektorat, die Schulleitungen sowie ein Grossteil der Lehrpersonen stimmen der Aussage, 
dass die Schulen stärker vernetzt seien, die Zusammenarbeit und der Austausch einen höheren 
Stellenwert habe, „voll und ganz“ zu. Der Aussage, dass die Beziehungen vertrauensvoll seien, 
wird vom Inspektorat „eher“ zugestimmt, von der Schulleitung zur Hälfte „voll und ganz“ und 
von der anderen Hälfte „eher“, von den Lehrpersonen mehrheitlich „voll und ganz“. Das Inspekto-
rat begründet seine Einschätzung damit, dass es wenig Einblicke in die klimatischen Verhältnisse 
in den Kollegien habe. Die Schulleitungen erklären, dass sich das Verhältnis zu neu gewählten 
Schulpflegemitgliedern teilweise schwierig darstelle. 
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Umgebung  
Die Beziehung zwischen Schule und Gemeinde/Stadt gestaltet sind in allen Schulen unproblema-
tisch. Die Schulen akzeptieren die Regeln des politischen Systems, und die Schule Eiche arbeitet 
regelmässig und konstruktiv mit den politischen Systemen zusammen.  
„Und jetzt ist es dieser Schulpflege auch gelungen, jetzt diesen Kontakt zu formali-
sieren, und es ist dann wie kein Thema mehr gewesen am Schluss“ (Schule Eiche, 
Insp 135). 
Die Kontakte zwischen Schule und Elternhaus verlaufen meist unproblematisch. Die Schulen 
Dahlie und Eiche besitzen Elternräte. Aus Sicht der Lehrpersonen der Schule Dahlie entsteht 
dadurch zusätzlicher Druck vonseiten der Eltern gegenüber der Schule. An der Schule Eiche ist 
die Mitwirkung dank eines Konzepts klar geregelt. Die Etablierung braucht an beiden Schulen 
Zeit. An der Schule Fichte sind die Elternkontakte schriftlich definiert, wobei unklar bleibt, wie es 
um deren Realisierung steht.  
 
Strategien  
Alle Schulpflegen nehmen die Führung der Schulleitung oder der Gesamtschulleitung (E, F) wahr. 
Sie setzen strategische Ziele, erteilen Aufträge und überwachen deren Umsetzung. Die schuli-
schen Akteure schätzen die strategische Führung als engagiert, zielorientiert und transparent ein. 
Den Schulpflegen der Schulen Ahorn, Birke, Dahlie und Eiche235 ist der Einbezug der Schullei-
tung bei Entscheidungen und der Festlegung von strategischen Zielen wichtig.  
Die Schulleitungen der mittelgrossen und grossen Schulen werden als transparent, verlässlich und 
planvoll erlebt. Die Schulleitungen der beiden kleinen Schulen weisen diese Fähigkeiten in gerin-
gem Mass auf. An Schulen mit mehreren Schulleitungspersonen sind diese unterschiedlich durch-
setzungsfähig. Dennoch erteilten sämtliche Schulleitungen Vorgaben, deren Erfüllung sie einfor-
dern.  
Die Schulführung verfolgt ein gemeinsames, partizipatives Führungsverständnis. An den Schulen 
mit mehreren Schulleitungspersonen sprechen sich diese gut ab, wodurch sie geschlossen auftreten 
und Verbindlichkeit entsteht. Die Entscheidungsfindung verläuft an den meisten Schulen demo-
kratisch und partizipativ mittels gut gestalteter und transparenter Prozesse (A, B, D, E). Die Lehr-
personen der Schulen Ahorn, Birke und Dahlie236 fühlen sich genügend einbezogen und akzeptie-
ren, dass die Schulleitung das letzte Wort hat. Die Schulführung bezieht die Kollegien angemes-
sen in Prozesse der Veränderungen ein. Sie dürfen ihre Ansicht äussern, Vorschläge einbringen, 
und die betroffenen Akteure können sich meist in Arbeitsgruppen engagieren. An der Schule Fich-
                                                     
235 Die Schulpflege der Schule Clematis wird von ausserschulischen Akteuren als direktiv, dominant und wenig dialogorientiert beschrieben. Die inner-
schulischen Akteure empfinden dies nicht so. Für die Schule Fichte bleibt dieser Aspekt unklar. 
236 Von den anderen Schulen ist dieser Aspekt nicht bekannt. 
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te wird deutlich, dass Mitwirkung nicht nur ein Privileg, sondern auch eine Pflicht darstellt, die 
von der Schulführung eingefordert wird, damit sich die Akteure in eine ähnliche Richtung entwi-
ckeln. An allen Schulen unterstützen Steuergruppen die Schulleitungen, indem sie wichtige inhalt-
liche, konzeptionelle Reflexions- und Steuerungsarbeit leisten. Sie tragen viel Verantwortung im 
Bereich des QMs und arbeiten engagiert. Die Mitglieder der Partizipationsstrukturen sind gut im 
Team verankert und partizipieren bei allen wichtigen Qualitätsentscheiden (A, B, C, D). Infolge-
dessen gelingt es, praxisnahe QM-Aktivitäten zu initiieren. 
Alle Schulen nutzen Konzepte und Instrumente zur Personalführung. Die Schulleitungen gehen 
dabei wertschätzend und förderorientiert vor. Die Lehrpersonen akzeptieren und schätzen die Per-
sonalführung sehr, die bei den Schulleitungen einen hohen Stellenwert einnimmt. Die Schullei-
tungen motivieren die Lehrpersonen, neue Dinge auszuprobieren, und delegieren bewusst Aufga-
ben, um sich zu entlasten und um den Kompetenzaufbau der Lehrpersonen gezielt zu fördern 
(B, C und F237). Praxisnahe Weiterbildungen haben einen festen und wichtigen Platz. Die indivi-
duelle Förderung ist an einigen Schulen238 (B, D) ausbaufähig.  
An den Schulen Ahorn und Birke übernehmen die Steuergruppen eine wichtige Rolle bei der Pla-
nung und Organisation von Schul- und Unterrichtsentwicklungsprojekten. Der Entwicklungs-
schwerpunkt liegt bei den meisten Schulen auf unterrichtsnahen Elementen des QMs, wie der 
Einführung von Unterrichtsteams oder Feedback-Gruppen. Die Projekte und deren Zielerreichung 
werden evaluiert (B, C, F). Es bleibt unklar, wie stark die Schulleitungen konkrete Anforderungen 
an den Unterricht stellen. 
Trotz schulweiter Vorgaben und Abmachungen fühlen sich die Lehrpersonen239 nicht in ihrer Au-
tonomie beschnitten. Die Eigenständigkeit der Schulkreise ist geregelt, wodurch den Einheiten 
immer noch genügend Gestaltungsspielraum bleibt. 
Sämtliche Schulen nutzen die beruflichen Kompetenzen der Schulpflegemitglieder und Schullei-
tungen. Weiterbildungen sowie die Erfahrungen des Turnarounds haben zu einem guten Funda-
ment an Wissen und Können geführt. Projekte sind langfristig geplant, verfolgen klare Ziele und 
sind in eine zeitliche Abfolge gebracht. Die einzelnen Schritte der verschiedenen Projekte finden 
sich in der Jahresplanung wider. Den schulischen Akteuren ist daher klar, wohin sich die Schule 
als Ganzes entwickeln will. Die Neuerungen werden an allen Schulen umsichtig und gezielt ge-
steuert.  
„Läck, die haben es geschafft, irgendwie systematisch zu arbeiten und haben einen 
Plan und auch ein bisschen lustvoll, vor allem“ (Schule Ahorn, EB 259).  
                                                     
237 Über die Delegation in den anderen Schulen liegen keine Informationen vor. 
238 Bei den anderen Schulen finden sich zu diesem Aspekt keine Aussagen. 
239 Einige Lehrpersonen der Schule Fichte fühlen sich in ihrer Freiheit eingeschränkt. 
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An Schulen mit mehreren Schulleitungspersonen sprechen sich diese hinsichtlich der Umsetzung 
gut ab: 
„Wie gehen wir als Gremium damit um, wie geht jede oder jeder Einzelne damit 
um? Und das geht ja dann wiederum in die Kollegien, sage ich jetzt mal, als Haltung 
von uns. Also bestimmte Gemeinsamkeiten stellen wir einfach her, und die sind ver-
bindlich für uns, und wenn sie für uns verbindlich sind, gehen sie auch weiter nach 
unten“ (Schule Clematis, SL 62). 
Als Basis für neue Projekte dienen an den Schulen Ahorn und Birke das Q-Leitbild, bei der Schule 
Fichte Evaluationsdaten240. Der Fall der Schule Dahlie verweist darauf, dass die langfristige Pla-
nung und Visionen aufgrund unklarer äusserer Umstände erschwert wird. Mehrere Schulen beto-
nen, dass neben den kantonal vorgegebenen Projekten wenig Raum und Ressourcen für eigene 
Ideen bleibe.  
Die Schulführungen schätzen den Aufbau und die Führung des QMs als wichtigen Bestandteil 
ihrer Aufgabe ein. Die Schulen sind unterschiedlich weit in der Umsetzung241. Für die Sicherung 
und Entwicklung der Qualität sammeln sie mittels schulinterner Evaluation (A, B, C, D, F) sowie 
Projektevaluationen (B, C, F), Hospitationen (A, D, E, F) und teilweise Intervision (Teile von E) 
unterschiedliche Daten. Der Umgang mit diesen Evidenzen gelingt noch nicht an allen Schulen, 
denn bei Schule Ahorn und Dahlie ist unklar, welche Verbesserungsmassnahmen sie daraus abge-
leitet haben. 
Der Aussage zur Strategie stimmt an den Validierungsworkshops nur eine Person des Inspektorats 
„voll und ganz“ zu, die anderen vier Mitglieder bejahen die Aussage „eher“, die Schulleitungen 
stimmen alle der Aussage „voll und ganz“ zu. Die Lehrpersonen pflichten der Aussage zur Hälfte 
„voll und ganz“ bei und zur anderen Hälfte „eher“. Es ist zu vermuten, dass die volle Zustimmung 
der Schulleitungen darauf zurückzuführen ist, dass sie erhebliche Veränderungen wahrgenommen 
haben. Die etwas weniger starke Zustimmung des Inspektorats kann dahingehend gedeutet wer-
den, dass sie Vergleichswerte von anderen Schulen haben. Die Lehrpersonen betonen, dass der 
Bereich der Strategie sehr stark von der Person der Schulleitung abhänge.  
Schulgrösse: An den beiden kleinen Schulen mit schwachen Schulleitungspersonen unterstützt die 
Schulpflege und Steuergruppe diese, wodurch deren Defizite teilweise kompensiert werden kön-
nen. Es ist zu vermuten, dass dies ausschliesslich an kleinen Schulen möglich ist. An kleinen 
Schulen ist der Stellenwert der Steuergruppe höher bei der Planung und Organisation von Schul- 
und Unterrichtsentwicklungsprojekten. An den beiden grossen Schulen sind die Aufgaben der 
Steuergruppe noch nicht geklärt. Zudem ist die Umsetzung der Personalführungskonzepte nicht 
überall auf demselben Stand. Dies können Hinweise sein, dass Entscheidungs- und Entwicklungs-
                                                     
240 Von den anderen Schulen finden sich hierzu keine Aussagen. 
241 Die Schulen Dahlie und Eiche sind in der Aufbauphase, Schule Birke, Clematis und Fichte stehen auf der Schwelle zur Institutionalisierung, und an der 
Schule Ahorn ist das QM bereits institutionalisiert.  
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prozesse an grossen Schulen länger dauern. Eine gesamtschulische Entwicklungsplanung gibt den 
grossen Schulen ein gemeinsames „Dach“.  
4.3.2.2 Beantwortung der Fragestellung 2b 
Die beschriebenen Merkmale der sechs untersuchten Schulen zum Zeitpunkt der positiven Nache-
valuation weisen eine Reihe von Gemeinsamkeiten auf. Die Zusammenfassung dieser Merkmale 
stellt die Beantwortung der Frage nach den Merkmalen positiv nachevaluierter Schulen dar. 
Die Schulen weisen zusammenhängende, definierte und funktionsfähige Strukturen im pädagogi-
schen und organisatorischen Bereich auf. Zentrale Konzepte zur Qualitätssicherung und Entwick-
lung liegen vor. Entscheidungsprozesse, Partizipationsmöglichkeiten, Informationskanäle sowie 
die Zusammenarbeit sind geklärt. Diese Strukturen sind verbindlich und werden realisiert. Sie 
verleihen den Schulen Klarheit, Verbindlichkeit sowie ein gemeinsames Dach. Eine zu starke 
Strukturierung kann vermehrte Bürokratisierung, Überforderung sowie eine Vernachlässigung der 
Strukturen zur Folge haben. 
Die Schulen weisen gemeinsam explizierte pädagogische Werte, Ziele, Projekte und Themen 
auf, die der Schule ein Profil verleihen und verbindend wirken. Professionelle Werte der Zusam-
menarbeit, Partizipation und Weiterentwicklung haben einen hohen Wert. Traditionen, die Auto-
nomie und das Wohl des Einzelnen verlieren teilweise an Bedeutung oder werden durch andere 
Prioritäten ersetzt. Die Akteure sind unterschiedlich entwicklungsbereit und zeigen sich erschöpft 
von den Anstrengungen der letzten Jahre.  
Die Schulen sind intern stärker vernetzt, und die Akteure tauschen sich häufiger aus. Die Zusam-
menarbeit ist geklärt und weist einen hohen Stellenwert auf. Die Beziehungen innerhalb sowie 
zwischen allen Akteursgruppen gestalten sich offen und vertrauensvoll, was sich ebenfalls in der 
Kommunikation wiederspiegelt. Infolgedessen treten keine Konflikte und Abkopplungstendenzen 
sowie wenige personelle Wechsel auf. 
Die Zusammenarbeit mit anderen ausserschulischen Akteuren ist geklärt und verläuft meist 
problemlos. 
Die Schulführungen steuern effektiv, aktiv und zielorientiert. Dabei nehmen sie sämtliche Füh-
rungsbereiche wahr, wobei die Entwicklung des Unterrichts am wenigsten ausgeprägt ist. Die 
Akteure akzeptieren die Schulführungen und nehmen sie als engagiert, transparent und verlässlich 
wahr. Die Schulführung spricht sich gut ab und tritt geschlossen auf. Sie verfolgt ein gemeinsames 
partizipatives Führungsverständnis, wodurch der angemessene Einbezug der Kollegien gelingt. 
Die Schulführung verfügt über die nötigen Kompetenzen, um Entwicklungsprozesse zu leiten, 
wodurch diese umsichtig geplant und gesteuert sind. Trotz dieser positiven Voraussetzungen kön-
nen personelle Veränderungen der Führung viele dieser positiven Voraussetzungen infrage stellen, 
da diese häufig an einzelne Personen gebunden sind. 
Ergebnisse 
181 
 
Der Vergleich der Merkmale positiv nachevaluierter Schulen mit dem Stufenmodell von DALIN & 
ROLFF (1990) macht deutlich, dass sich diese als „Projektschulen“ (S. 30) mit einigen Prädisposi-
tionen von „Problemlöseschulen“ (ebd.) präsentieren. Es erscheint so, als müssten sich die Schu-
len zuerst wieder stabilisieren und zu Kräften kommen, bevor sie weitere Neuerungen angehen. 
Diese wiederholt gehörte Aussage erinnert an den „Re-Freezing-Process“, den SCHEIN (2010, 
S. 240) mit Bezug auf LEWIN (1958) als dritten abschliessenden Lernschritt umschreibt. Dieser 
drückt aus, dass nach Veränderungen die neuen Strukturen sich zuerst festigen müssen. Diese 
Phase gehört ebenfalls zum Lernprozess und gewährleistet, dass alle Akteure folgen können. Es 
besteht jedoch die Gefahr, dass infolgedessen angefangene Entwicklungen zum Stillstand kom-
men. Demnach lässt sich fragen, wie viele Veränderungen in welchem Tempo Schulen verkraften 
können und ob sich dieses Entwicklungspotenzial mit zunehmender Lernfähigkeit verstärkt. Es 
manifestieren sich an allen untersuchten Schulen dynamische Kräfte, denen es gelingt, andere 
mitzuziehen, sodass die Hoffnung besteht, dass sich die Schulen weiterentwickeln. Der Vergleich 
der Merkmale positiv nachevaluierter Schulen mit den vier Bedingungen enger Kopplungen von 
WEICK (2001, vgl. Abschnitt 2.2.2.2) macht deutlich, dass sich diese Voraussetzungen in der 
Mehrzahl der Schulen in den Bereichen der Führung, Kooperation, Qualitätssicherung und -
prüfung wiederfinden. So sind beispielsweise Qualitätsdefizite und Anforderungen an den Unter-
richt klar umschrieben (1) und allen Akteuren bekannt (2). Mittels Unterrichtsbesuchen, Hospita-
tionen sowie Schülerbefragungen wird die Erfüllung dieser Anforderungen überprüft (3), und 
Defizite werden nötigenfalls sanktioniert (4). Diese enge Kopplung hat den Vorteil, dass sich Ver-
änderungen und infolgedessen neue Wissensbestände besser implementieren lassen. Andere Ele-
mente hingegen, wie beispielsweise der Austausch mit der schulischen Umwelt, scheinen lose 
gekoppelt zu sein. Die Befunde verweisen jedoch auch darauf, dass viele Bereiche regelmässiger 
Reflexion bedürfen, um das richtige Mass an Kopplung zu eruieren, damit die Entwicklungen 
nicht zu Formalismen oder Hemmnissen verkommen. 
Hinsichtlich des Samplingmerkmals der Schulgrösse findet sich eine Reihe von Merkmalen, die 
sich bereits zum Zeitpunkt der Negativdiagnose manifestierten. So weisen vor allem die positiv 
nachevaluierten grossen Schulen komplexere Strukturen mit verbindender Funktion auf. Dies legt 
die Einschätzung nahe, dass Strukturen an komplexeren Schulen einen höheren Stellenwert ein-
nehmen als an kleineren Schulen. Zudem verweisen die Daten darauf, dass die Umsetzung von 
Neuerungen an komplexeren Schulen in den verschiedenen Einheiten unterschiedlich schnell vo-
rangeht. Die fehlende Identifikation der Akteure mit der Gesamtschule erschwert diese Prozesse 
sowie den Wissensaustausch zusätzlich. An kleinen Schulen nehmen die Steuergruppen einen 
höheren Stellenwert ein.  
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Hinsichtlich des Defizitbereichs belegen die Daten, dass an den beiden Schulen mit klimatischen 
Defiziten sowohl die Schulleitung als auch erhebliche Teile der Schulpflege gewechselt haben242. 
Ansonsten finden sich keinerlei Unterschiede zwischen „Turnaround-Schulen“ mit rein strukturel-
len und solchen mit sowohl strukturellen als auch kulturellen Defiziten. 
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass positiv nachevaluierte Schulen gut strukturierte, vernetzte 
und gesteuerte Organisationen mit positiven zwischenmenschlichen Beziehungen sind. Diese 
Merkmale bilden günstige Voraussetzungen für das Zusammenwachsen der Schulen, den gegen-
seitigen Wissensaufbau und -austausch, sowie die Weiterentwicklung der Schule.  
4.3.2.3 Diskussion der Ergebnisse 
Bei der Betrachtung der vier Bedingungen von WEICK (2001, vgl. Abschnitt 2.2.2.2) lässt sich 
fragen, ob sich Veränderungen in eng gekoppelten Systemen tatsächlich aufgrund von Einsichten 
und nicht aus Angst vor möglichen Sanktionen (4. Bedingung) durchsetzen. Dies entspräche eher 
einem behavioristischen Lernverständnis, was, wie in Abschnitt 2.1.1.2 beschrieben, mannigfache 
unbeabsichtigte Folgen haben kann. Das von WEICK (2001) beschriebene Kopplungsverständnis 
erscheint eher strukturell. Dem hier vertretenen kognitiven (organisationalen) Lernverständnis 
nachkommend, müsste sich die Kopplung ebenfalls auf kognitive Elemente beziehen und sich 
durch gemeinsam geteilte Sinnstrukturen (1) auszeichnen, die einen bestimmten Stellenwert in der 
Organisation einnehmen (2). Organisationsmitglieder geben diese geteilten Elemente an neu ein-
tretende Mitglieder mittels Sozialisation weiter. Die Missachtung dieser gemeinsamen Sinnstruk-
turen wird sanktioniert (3). Die Akteure verteidigen diese Werte, wenn sie diese in Gefahr se-
hen (4). Diese Umschreibung ähnelt der im Abschnitt 2.1.4.3 dargelegten Definition der organisa-
tionalen Wissensstruktur. Eine derartige kognitive Kopplung weist ähnliche Vor- und Nachteile 
auf, wie WEICK (2009) sie umschreibt. Wird diese Perspektive auf das Konzept Lernender Organi-
sationen übertragen, bedeutet dies, dass organisationale Lernprozesse zu neuen oder veränderten 
kognitiven Kopplungen führen. Dabei lässt sich fragen, welche Mechanismen nötig sind, damit es 
zu Kopplungs- bzw. Abkopplungshandlungen kommt. Auf der Grundlage dieser Überlegungen 
sollen im nächsten Abschnitt (Abschnitt 4.4) die Veränderungen der schulischen Merkmale zwi-
schen den beiden Evaluationszeitpunkten qualitativ eingeschätzt werden.  
Es ist zu vermuten, dass es nicht ausschliesslich strukturelle und kognitive Kopplungen gibt, son-
dern auch zwischenmenschliche Aspekte eine Rolle spielen. So belegen die Fälle der Schulen 
Ahorn und Birke, dass andere Akteure Führungsdefizite kompensieren können, solange die zwi-
schenmenschliche Kopplung eng ist. Daher ist zu vermuten, dass diese weichen Einflussgrössen 
zentraler sind als strukturelle, zumal auffällt, dass vor allem die zwischenmenschlichen Aspekte 
                                                     
242 Die Schule Eiche weist ebenfalls erhebliche Veränderungen in der Schulpflege und Schulleitung auf. 
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einen hohen Stellenwert einnehmen. Diese Vermutung impliziert, dass Schulen mit häufigen per-
sonellen Wechseln labile Gebilde darstellen. 
4.4 Ergebnisse und Beantwortung der Fragestellungen zu den Verän-
derungen zwischen den beiden Evaluationszeitpunkten 
Dieser Abschnitt fokussiert die Befunde, die sich mit der Frage der Veränderung zwischen den 
beiden Evaluationszeitpunkten beschäftigen. Es ist zu klären, welche Dimensionen der Lernfähig-
keit sich in den einzelnen Schulen verändert haben, ob sich nicht-intendierte Nebenwirkungen 
manifestieren und inwiefern die festgestellten Veränderungen als Organisationales Lernen einzu-
schätzen sind (Frage 3a). Darauf folgt der Vergleich zwischen den Schulen, um Gemeinsamkeiten 
feststellen zu können, die sich aufgrund erfolgreicher Turnaround-Prozesse verändern (Frage 3b).  
4.4.1 Veränderung der Lernfähigkeit 
Um die Frage nach der veränderten Lernfähigkeit möglichst differenziert beantworten zu können, 
analysiert dieser Abschnitt die Entwicklung jeder Schule einzeln. Hierfür werden die festgestellten 
Veränderungen für jede der sieben Dimensionen Lernender Schulen umschrieben. Ein nächster 
Schritt fasst die Entwicklungen zusammen, um die Bereiche der Veränderungen fokussieren zu 
können. Zusätzlich folgt die Darlegung der Nebenwirkungen. Diese Ausführungen bilden die Ba-
sis, um einschätzen zu können, inwiefern die einzelnen Schulen als Organisation gelernt haben. 
Der zweite Abschnitt dieses Unterkapitels versucht eine allgemeine Antwort auf die Frage zu ge-
ben, inwiefern die zuvor analysierten Veränderungen als organisationale Lernprozesse einzuschät-
zen sind. Diese Ausführungen beziehen sich auf die in Kapitel 2 erarbeiteten Theorien. Der Ab-
schnitt schliesst mit einer Diskussion, in der die Befunde mit anderen Forschungsergebnissen in 
Beziehung gesetzt werden. 
4.4.1.1 Einschätzung der Veränderungen der Lernfähigkeit zwischen den beiden Evaluations-
zeitpunkten 
Schule Ahorn 
Organisationsstruktur: Die Schule hat ihre Strukturen der Organisation, Partizipation und Ko-
operation expliziert und differenziert. Sie sind verstärkt geführt, wodurch sie ihre Wirkung entfal-
ten. Wechselseitige Abhängigkeiten zwischen den Akteuren haben zugenommen. Es bleibt unklar, 
inwiefern sich die Vernetzung verändert hat.  
Wertvorstellungen und Kooperation: Die Schule hat gemeinsame Werte, Normen und Zielvor-
stellungen entwickelt. Infolgedessen sind neu Massstäbe im Bereich des Pädagogischen und Or-
ganisatorischen entstanden. Die Werte des Zusammenlebens sind nach wie vor zentral, das Wohl 
der Gemeinschaft und nicht mehr des Einzelnen steht im Vordergrund. Personelle Veränderungen 
hatten zur Folge, dass die Akteure bestehende Traditionen infrage stellten und teilweise durch 
neue Werte ersetzten. Dank personeller Wechsel sowie eines sorgfältigen Teambildungsprozesses 
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gelang es, die klimatischen Schwierigkeiten im Team zu überwinden. Das Kollegium und die bei-
den Führungsebenen arbeiten enger zusammen, wobei offen bleibt, inwiefern die Unterrichtsteams 
als professionelle Lerngemeinschaften einzuschätzen sind. Die Veränderungen führten zu mehr 
Ordnung, Identifikation sowie Verantwortungsübernahme der Akteure.  
Wissen und Fertigkeiten: Die Personalführung und -förderung wurde definiert und systematisch 
umgesetzt. Die Schule hat das organisationale Wissen zusammengetragen, verschriftlicht und 
ergänzt es laufend. Weiterbildung und Reflexion haben einen festen Platz erhalten, wodurch Wis-
senslücken geschlossen werden konnten und die Bedeutung der kritischen Reflexion zugenommen 
hat. Das Qualitätsbewusstsein hat sich von einer individuellen zu einer gemeinsamen Angelegen-
heit gewandelt. Das Kollegium weist ein grösseres Verständnis, Interesse sowie Bereitschaft auf, 
Verantwortung für Entwicklungs- und Verbesserungsprozesse zu übernehmen. Diese Veränderun-
gen werden der stärkeren Identifikation der Lehrpersonen mit der Schule zugeschrieben. Die 
Schulführung setzt die Fähigkeiten aller Akteure gezielter ein.  
Führung und Management: Die Steuerung der Schulen und Projekte hat sich von reaktiv und 
ziellos hin zu aktiv und planvoll gewandelt. Die Schulpflege nimmt neu ihre Führungsrolle wahr. 
Die Führungskompetenzen der Schulleitung haben sich wenig verändert, Defizite werden dank der 
Führung der Schulpflege, der Unterstützung durch die Steuergruppe, des harmonischen Kollegi-
ums sowie der verbesserten Strukturen kompensiert. Die Schule ist neu im Bereich der Unter-
richtsentwicklung geführt, wobei das Q-Leitbild richtungsweisender ist als die geringe Steuerung 
der Schulleitung. Die operative Führung konnte ihre gute Beziehung zu den Lehrpersonen beibe-
halten und wird stärker von der Schulpflege unterstützt. Auf der strukturellen Ebene hat die Schu-
le viel geregelt, formalisiert und verschriftlicht, wodurch sich das Management der Schule verein-
fachte. Die Schule hat an Klarheit, Verlässlichkeit und Berechenbarkeit gewonnen.  
Qualitätssicherung, Zielüberprüfung: Die Schule hat unterschiedliche Strukturen und Instru-
mente eingeführt, um systematisch Daten zu erheben. Dadurch kann sie zugleich Unzufriedenhei-
ten erfassen und Defizite erkennen und geht diese an. Zudem hat das Kollegium gemeinsam Qua-
litätsindikatoren definiert, wodurch die Akteure Verantwortung für ihre Arbeit und deren Entwick-
lung übernommen haben. 
Austausch mit der schulischen Umwelt: Die Schule hat den Kontakt mit anderen Schulen ge-
sucht, um den Austausch zwischen den Lehrpersonen auszubauen. 
Partizipation: Die Transparenz der Entscheidungen auf der Ebene der Schulleitung hat für die 
Lehrpersonen dank der geklärten Abläufe zugenommen. Entscheidungsprozesse der Lehrpersonen 
verlaufen nach wie vor basisdemokratisch, sind jedoch dank der Unterstützung der Steuergruppe 
zielführender. Die Schulführung bezieht das Kollegium nach wie vor angemessen in Entschei-
dungs- und Entwicklungsprozesse ein. Die Schule hat ihre Partizipationsmöglichkeiten geklärt, 
und die Lehrpersonen sind zufrieden mit ihrer Autonomie. 
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Die Darstellung belegt, dass sich Veränderungen in allen sieben Dimensionen Lernender Schulen 
finden, die in die von FELDHOFF (2011, Abschnitt 2.2.3.1) umschriebene Richtung weisen. Zudem 
hat die Schule sämtliche an sie gestellten Empfehlungen umgesetzt. Der Output des Turnaround-
Prozesses lässt sich über alle Dimensionen hinweg zu den nachstehenden Bereichen zusammen-
fassen: 
Verstärkte Strukturierung und Verschriftlichung: Die Schule hat neue Strukturen geschaffen, 
andere geklärt, differenziert sowie miteinander vernetzt. Das organisationale Wissen wurde wäh-
rend dieses Prozesses zusammengetragen, abgeglichen und definiert. Infolgedessen bekam der 
strukturelle Bereich eine höhere Bedeutung, und die gemeinsame Wissensbasis hat sich erweitert. 
Die Strukturen nehmen Einfluss auf die Führung sowie auf die geltenden Werte und Normen.  
Neue Werte und Grundsatzdiskussionen: Die professionellen Werte des Zusammenlebens sind 
weiterhin zentral und haben sich weiterentwickelt. Im pädagogischen Bereich hat die Schule ge-
meinsame Werte, Normen und Ziele im Rahmen von Grundsatzdiskussionen erarbeitet. Zudem 
hat die Schule das Bewusstsein aufgebaut, dass es klare Vereinbarungen und Abläufe braucht. 
Demnach hat sich das Organisations- und Qualitätsbewusstsein entwickelt, die Bedeutung von 
Verlässlichkeit, Klarheit und Kooperation haben zugenommen. 
Führungs- und Verantwortungsübernahme: Die Schulpflege nimmt aktiv ihre Führungsaufga-
be wahr und unterstützt damit die Schulleitung. Das Kollegium identifiziert sich stärker mit der 
Schule und übernimmt neu Verantwortung für die Gesamtschule. 
Kompetenzaufbau und optimaler Einsatz von Ressourcen: Die Schule hat beachtliches Wissen 
aufgebaut und setzt Ressourcen gezielter ein. 
Die Akteure deuten die Krisendiagnose als Entwicklungsanschub, den es für die Veränderungen 
brauchte (SPF 158). 
Nicht-intendierte Effekte des Turnaround-Prozesses: Neben diesen erwünschten Veränderun-
gen manifestieren sich einige nicht-intendierte Folgen. Die Schule fühlt sich aufgrund der Nega-
tivdiagnose an den „Pranger“ (LP 90; 98) gestellt. „Kommt schauen, schaut, diese Schule hat et-
was nicht gut gemacht“ (LP 98). Es folgen auch negative Reaktionen in der Presse und von ande-
ren Schulen (LP 102). Während des Prozesses erarbeitet die Schule einige Dokumente aus-
schliesslich aufgrund des Drucks durch das Inspektorat, obwohl sie den Sinn dahinter nicht er-
kennt: „[…] da schreiben wir einfach etwas hin“ (SL 234). „Manchmal fragt man sich schon, ob 
es diesen theoretischen Überbau braucht“ (LP 351), „Warum müssen wir jetzt das?“ – „Ja, für das, 
weil wir eine Rote Ampel gehabt haben“ (LP 78). Zudem schätzen einige Akteure den Nutzen der 
Veränderungen kritisch ein im Verhältnis zu dem, was sonst noch gemacht werden muss (LP 347). 
Nach der positiven Nachevaluation tritt eines der beiden Schulpflegemitglieder zurück, das den 
Turnaround-Prozess massgeblich geleitet hat, aufgrund von Erschöpfung (SPF 124). Die schuli-
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schen Akteure geben an, dass sie bei einer nächsten Evaluation wissen, was sie machen müssen, 
damit die Ampeln auf Grün stehen (LP 106).  
„[…] das ist wie bei den Schülern, die genau wissen, was sie lernen müssen, weil sie 
genau wissen, was an der Prüfung kommt, und dann tun sie das halt so genau“ 
(Schule Ahorn, LP 110).  
Diese Nebenwirkungen lassen sich mit den Stichworten der Stigmatisierung, Teaching to the test, 
Windowdressing sowie Abwanderung der Akteure infolge von Erschöpfung zusammenfassen. 
Fazit: FINNIGAN et al. (2012) beschreiben, dass die Forschung zu Organisationalem Lernen belegt 
hat, dass die Kultur, die Strukturen sowie die Führung die Schlüsselbedingungen für organisatio-
nale Lernprozesse darstellen. Diese Faktoren haben sich allesamt an der Schule Ahorn in die von 
FELDHOFF (2011, vgl. Abschnitt 2.2.3.1) umschriebene Richtung entwickelt, was den Schluss 
zulässt, dass sich die Bedingungen für organisationale Lernprozesse verbessert haben. Die zu-
sammengefassten Veränderungen verweisen darauf, dass sich die gemeinsame Wissensbasis er-
weitert, der Stellenwert der pädagogischen Werte und Strukturen sowie die Rolle einiger Akteure 
verändert haben. Die von den Akteuren gemeinsam festgelegten Prozesse, Ziele und Strukturen 
sind gemäss ARGYRIS & SCHÖN (2006) als Erweiterungen der vertretenen Theorien einzuschätzen. 
Es bleibt unklar, inwiefern diese Zuwächse als handlungsleitend einzuschätzen sind. Es ist zu 
vermuten, dass manche Veränderungen zu Einsichten geführt haben, die den handlungsleitenden 
Theorien zumindest einzelner Akteure zuzurechnen sind. Ein Beispiel ist die höhere Bedeutung 
von gemeinsamen Zielen und Strukturen. Gegen diese Annahme spricht, dass die Schule die meis-
ten Veränderungen weniger aufgrund organisationaler Untersuchungen als aufgrund von Druck 
und normativen Vorgaben vorgenommen hat und sich die Einsicht erst in einem zweiten Schritt 
einstellte. Es lässt sich fragen, ob derartige Lernprozesse ebenfalls als organisationale Lernprozes-
se einzuschätzen sind. Die Befunde verweisen darauf, dass einzelne Personen der Schulpflege und 
des Kollegiums tiefgreifende Lernprozesse vollzogen haben aufgrund von Reflexionen, Weiterbil-
dungen sowie Erfahrungen. Wie und ob sich diese Veränderungen in der Schule ausbreiten, bleibt 
unklar. Die Struktur und Kultur bieten gute Voraussetzungen für die Wissensweitergabe. 
Indem die Schule ihre Strukturen geklärt und verschriftlicht hat und diese von den Akteuren ak-
zeptiert und von der Leitung kontrolliert und eingefordert werden, finden sich alle vier von WEICK 
(2001, S. 43) genannten Merkmale enger Kopplung. Dementsprechend verweisen die Daten da-
rauf, dass sich die innerschulische Kopplung im Bereich der Strukturen verstärkt hat. Es bleibt 
unklar, wie tiefgreifend die kognitiven Kopplungen sind und ob sie grundlegende Werte der Orga-
nisation tangieren.  
Schule Birke 
Organisationsstruktur: Die Schulführung hat die Strukturen ihrer Zusammenarbeit geklärt und 
optimiert, diejenige der Lehrpersonen genauer definiert, wodurch nun beide ihre Wirkung entfal-
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ten. Neu sind Strukturen der Partizipation der Lehrpersonen sowie des Austauschs zwischen Kol-
legium und Schulpflege entstanden. Die Schule ist stärker reglementiert und formalisiert, was die 
Vernetzung und Informationsweitergabe zwischen den beiden Schulhäusern verbessert. Es bleibt 
unklar, wie es um die Interdependenzen zwischen den Lehrpersonen steht. 
Gemeinsame Wertvorstellungen und Kooperation: Die gemeinsam geteilten Wertvorstellungen 
haben sich dank der partizipativen Entwicklung von Erwartungen und Zielen erweitert. Die Be-
deutung von Formalien und Abmachungen hat zugenommen. Traditionen und Erfahrungen sowie 
die Nähe im Kollegium sind nach wie vor zentral. Die Zahl der Einzelkämpfer hat abgenommen. 
Zusammenarbeit und Austausch nehmen in den Kollegien sowie in der Schulführung einen höhe-
ren Stellenwert ein. Es bleibt offen, inwieweit das auch für die Lehrerkooperation gilt. Die Lehr-
personen identifizieren sich nach wie vor vornehmlich mit ihrem Schulstandort. Es bleibt unklar, 
wie sich das Vertrauen und die Offenheit in den beiden Kollegien entwickelt haben. Die beiden 
Schulpflegen sind wieder handlungsfähig und arbeiten nicht mehr gegeneinander, sondern unter-
stützen sich. 
Wissen und Fertigkeiten: Die Schulleitung hat ein Personalführungs- und Entwicklungskonzept 
erarbeitet, das sie systematisch und sorgfältig umsetzt und nutzt, um die Kompetenzen der Lehr-
personen zu erfassen. Das schulische Wissen wurde in einem praxisnahen Handbuch zusammen-
getragen. Die Steuergruppe und Schulpflege haben ihre Wissenslücken im Bereich QM und Pro-
jektmanagement geschlossen. Die Steuergruppe organisiert neu Weiterbildungen, wodurch sich 
ihre Bedeutsamkeit erhöht hat. Das Kollegium präsentiert sich nach wie vor als wenig entwick-
lungsfreudig, leistet jedoch keinen Widerstand mehr. Diese Veränderung wird auf personelle 
Wechsel zurückgeführt.  
Führung und Management: Dank der Entwicklung des Q-Leitbilds sowie strategischer Ziele hat 
die Schule an Orientierung gewonnen. Die Einführung von Mehrjahres- und Jahresplanungen 
sowie die Steuerung und Evaluation durch die neu gebildete Steuergruppe haben dazu geführt, 
dass es gelingt, gesetzte Ziele umzusetzen. Die Schulpflege nimmt neu ihre Führungsrolle wahr. 
Das Führungsverständnis, die Führungskompetenzen und insbesondere die Durchsetzungsfähig-
keit der Schulleitung haben sich wenig verändert, wodurch der pädagogische Bereich immer noch 
wenig geführt ist. Das Verhältnis der operativen Führung zum Kollegium hat sich aufgrund der 
verbesserten Erreichbarkeit und Zusammenarbeit verstärkt. Dank der Gründung und Delegation 
von Aufgaben an die Steuergruppe fühlen sich die Lehrpersonen stärker für das Geschehen an der 
Schule verantwortlich. Im Bereich des Administrativen wurden die Aufgaben, Schnittstellen sowie 
die Zusammenarbeit der Schulführung geklärt, was zu mehr Effizienz und Klarheit bei allen Akt-
euren führt. Auf struktureller Ebene hat die Schule neue Konzepte und Abläufe entwickelt, andere 
überarbeitet. Die Strukturen sind definiert, formalisiert und verschriftlicht worden. Administrative 
Arbeiten werden infolgedessen neu vorausschauend und fristgerecht erledigt. Die Schule hat an 
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Klarheit, Verlässlichkeit und Verbindlichkeit gewonnen, was sich positiv auf das Vertrauen aus-
wirkt. 
Qualitätssicherung, Zielüberprüfung: Die Schule hat ein Q-Leitbild mit Indikatoren erstellt. Sie 
sammelt neu systematisch Daten, interpretiert diese und leitet Massnahmen ab. Zudem hat sie 
Strukturen und Konzepte geschaffen, um Defizite zu entdecken und damit umzugehen. 
Austausch mit der schulischen Umwelt: Die Beziehungen zur schulischen Umwelt haben sich 
nicht verändert. 
Partizipation: Durch Gründung der Steuergruppe wurden die Partizipationsmöglichkeiten ge-
klärt. Dieses Gremium steuert die Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse und bearbeitet 
Entscheide der Lehrerkonferenz, wodurch Entscheidungsprozesse stärker gesteuert und dadurch 
zielführender und transparenter verlaufen. Die Akteure stossen Entscheide nicht mehr um, und 
deren Akzeptanz hat zugenommen. Die Lehrpersonen sind zufrieden mit ihren Mitsprachemög-
lichkeiten sowie ihrer Autonomie, deren Stellenwert abgenommen hat. 
Die Schule Birke weist, mit Ausnahme der Dimension des Austausches mit der schulischen Um-
welt, in allen Dimensionen Veränderungen auf, die in Richtung Lernender Schulen weisen. Sie hat 
sämtliche an sie gestellten Empfehlungen umgesetzt. Zusammenfassend lassen sich Veränderun-
gen in folgenden Bereichen erkennen: 
Höhere Gewichtung von Strukturen und Verbindlichkeit: Die Schule hat Strukturen wie etwa 
der Zusammenarbeit oder der Personalführung optimiert, definiert und systematisch implemen-
tiert. Als Folge ist die Schule stärker formalisiert, und Abmachungen besitzen einen höheren Stel-
lenwert. Diese Prozesse haben zu mehr Effizienz geführt und die (Ziel-)Orientierung und den In-
formationsaustausch unterstützt. Ferner konnten Konflikte bereinigt werden, und die Zusammen-
arbeit hat sich verstärkt. 
Erweiterung der gemeinsamen Werte- und Wissensbasis: Die Definition von strategischen 
Zielen, Qualitätskriterien und Konzepten hat der Schule ein pädagogisch ausgerichtetes Profil 
verliehen. Die Führungsverantwortlichen haben die Abmachungen zusammengetragen und ver-
schriftlicht, wodurch das institutionelle Wissen erfasst, expliziert und abgeglichen wurde. Teile 
der Schulführung haben ihre Wissensbasis durch Fortbildungen vergrössert, das Kollegium mittels 
gemeinsamer Weiterbildungen. Der Stellenwert einiger Werte hat abgenommen (beispielsweise 
Autonomie), andere sind konstant geblieben (etwa Entwicklungsbereitschaft) oder haben zuge-
nommen (beispielsweise Zusammenarbeit). 
Klärung und Übernahme von Führung: Die Klärung des Schulleitungsmodells und des Füh-
rungsverständnisses führen dazu, dass die Schulpflege handlungsfähig ist und ihre Führungsauf-
gabe wahrnimmt. Dank der Gründung der Steuergruppe übernehmen die Lehrpersonen mehr Ver-
antwortung für die Schule als Organisation. Die schulische Steuerung gestaltet sich infolgedessen 
aktiver.  
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Nicht-intendierte Effekte des Turnaround-Prozesses: An der Schule verlassen mehrere Mit-
glieder der Schulpflege während oder kurz nach dem Turnaround-Prozess die Schule aufgrund 
von Erschöpfung. 
Fazit: Es manifestieren sich lernförderliche Veränderungen in den Bereichen der Struktur, ge-
meinsamer Wertebasis sowie Führung. Diese bilden gemäss FINNIGAN et al. (2012) Schlüsselbe-
dingungen für organisationale Lernprozesse. Dementsprechend lässt sich sagen, dass sich die 
schulische Lernfähigkeit verbessert hat. Die schulischen Akteure haben ihre gemeinsame Wis-
sens- und Wertebasis erweitert. Hier lässt sich fragen, ob dies bloss vertretene oder handlungslei-
tende Theorien umfasst (ARGYRIS & SCHÖN 2006). Die Schulpflege und die Steuergruppe haben 
sich während des Turnaround-Prozesses am meisten verändert und vermutlich gelernt. Es bleibt 
unklar, inwiefern diese Prozesse die Schulleitung und das Kollegium tangieren. Schulpflege und 
Steuergruppe übernehmen mehr Verantwortung für die Gesamtschule, was vermutlich als Erwei-
terung der vertretenen Theorien (ARGYRIS & SCHÖN 2006) zu betrachten ist. Diese Veränderung 
ist jedoch eher als individueller Lernprozess bzw. Lernprozess einer kleinen Gruppe einzuschät-
zen. In kleinen Schulen ist denkbar, dass sich derartige Veränderungen gut weiterverbreiten. Per-
sonelle Veränderungen an einigen wenigen Schlüsselpositionen können jedoch die gesamten Ent-
wicklungen infrage stellen. Zudem bleibt unklar, inwiefern sich die klimatischen Probleme eines 
der Kollegien sowie die geringe Entwicklungsbereitschaft auf die Wissensweitergabe und die per-
sonelle Situation auswirken. 
Der Stellenwert und die Akzeptanz der Vorschriften haben sich verstärkt, und deren Umsetzung 
wird von der Führung stärker eingefordert und kontrolliert. Zudem schenkt die Führung der Zu-
sammenarbeit mehr Aufmerksamkeit und holt neu Daten zum eigenen Handeln ein. Damit haben 
sich alle vier von WEICK (2001, S. 3) genannten Merkmale enger Kopplung verstärkt. Dies lässt 
den Schluss zu, dass die Schule Birke im Bereich der Strukturen enger gekoppelt ist. Es ist abzu-
warten, ob und wie sich diese Veränderungen auf die organisationale Wertebasis auswirken. 
 
Schule Clematis 
Organisationsstruktur: Die Schule Clematis hat Strukturen der Partizipation eingerichtet. Die 
Formen der Zusammenarbeit und des Austauschs innerhalb der einzelnen Schulkreise haben sich 
erweitert und institutionalisiert. Es entstanden viele verbindliche Regelungen und Vereinbarungen, 
die die gesamte Schule betreffen und verbindend wirken. Die veränderten Schulleitungsstrukturen 
haben sich institutionalisiert und bewähren sich. 
Gemeinsame Wertvorstellungen und Kooperation: Die partizipative Erarbeitung eines neuen 
Q-Leitbildes hat zu gemeinsamen Wertvorstellungen zur Schul- und Unterrichtsqualität geführt. 
Diese geniessen einen hohen Stellenwert und haben die Orientierung und Identifikation der Akteu-
re verbessert. Die Werte Ordnung und Verbindlichkeit sind aufgrund der neu entwickelten Struk-
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turen wichtiger geworden. Das Klima zwischen allen Akteuren hat sich weiter verbessert, indem 
der Austausch, die Zusammenarbeit und die Nähe sich verstärkt haben. An die Stelle von Traditi-
onen und Vorstellungen langjähriger Lehrpersonen sind klare Visionen getreten. Die Identifikati-
on der Akteure bezieht sich nach wie vor vorwiegend auf die eigene Einheit. 
Wissen und Fertigkeiten: Die operative Führung nimmt neu die Personalführung und -förderung 
wahr. Infolgedessen erfasst und fördert sie Fertigkeiten und Kompetenzen der Lehrpersonen. Die 
Schulleitungen haben das organisationale Wissen zusammengetragen, vereinheitlicht und ver-
schriftlicht. Neben den bereits einbezogenen Kompetenzen der Schulpflege werden zusätzlich die 
Fähigkeiten der Lehrpersonen und der Schulleitung eingesetzt. Neu bilden der Austausch und die 
Reflexion der Führungs-, Qualitäts- und Unterrichtsarbeit feste Elemente. Die Entwicklungsbe-
reitschaft der Lehrpersonen hat sich wenig verändert.  
Führung und Management: Die Neuausrichtung des Schulleitungsmodells hat dazu geführt, 
dass die Schulleitung ihre Führungsdefizite überwinden konnte. Infolgedessen führen nicht mehr 
dominante Lehrpersonen die Schule, sondern die Schulführung. Die operative Ebene hat sich von 
planlos, wenig durchsetzungsfähig und intransparent hin zu zielorientiert, transparent und verläss-
lich entwickelt. Die Schulpflege führt nach wie vor top-down, wirkt jedoch dialogorientierter und 
unterstützender. Die Schulführung hat dank der Absprache von Entscheiden und Haltungen ein 
gemeinsames Führungsverständnis erarbeitet. Sie hat Führungsdokumente, Konzepte und damit 
einhergehend Aufgaben und Schnittstellen geklärt, optimiert und definiert. Dienstwege haben sich 
infolgedessen verkürzt und vereinfacht, die Management- und Administrationsarbeiten erfolgen 
koordinierter und pünktlicher. Zusätzlich wurden die beiden Führungsebenen getrennt. Die Pro-
jektplanung und -umsetzung hat sich von kurzfristig, wenig wirkungsvoll und schulkreisintern hin 
zu langfristig, umsichtig und gesamtschulisch entwickelt. Den Ertrag von durchgeführten Projek-
ten schätzen die Akteure äusserst positiv ein. Die Schule ist neu zusätzlich im pädagogischen Be-
reich geführt mittels eingeführter pädagogischer Sitzungen sowie geführter Unterrichtsteams. Un-
terrichtsentwicklung243 hat sich dementsprechend von einer individuellen zu einer gemeinsamen, 
verbindlichen Aktivität entwickelt, die ein Gemeinschaftsgefühl erzeugt. Das gute Verhältnis von 
Schulleitung und Kollegium konnte beibehalten werden. Die Modelländerung hat die Erreichbar-
keit und Ansprechbarkeit der Schulleitungen verbessert. Die Schulführung legt noch mehr Wert 
auf die transparente und flächendeckende Information aller Beteiligten. Dank der genannten Ver-
änderungen in der Schulführung hat die Schule an Klarheit, Verlässlichkeit, und Verbindlichkeit 
gewonnen.  
Qualitätssicherung, Zielüberprüfung: Eine Schulleitung hat die fehlenden Instrumente und 
Konzepte der Qualitätssicherung und -überprüfung ergänzt und ein umfassendes QM entwickelt, 
                                                     
243 Die Akteure sehen die Erarbeitung des Leitbilds als Startschuss für die gemeinsame Unterrichtsentwicklung (SL 245:259; STG 344; IP 111120 S. 3) die 
viel „Schwung“ (EB 238) gab. (Die Abkürzung „IP“ steht für Aussagen aus den Inspektoratsprotokollen. Die anschliessende Zahl bezieht sich auf das 
Entstehungsdatum (JJMMDD)). 
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das die Schule schrittweise umsetzt. Die Sicherung und Überprüfung der Qualität hat sich infolge-
dessen von einer individuellen und ungeführten Angelegenheit zu einem wichtigen Bestandteil der 
Schulführungsaufgabe und einem gemeinsamen Anliegen entwickelt244, das sich am Q-Leitbild 
orientiert. Die Einholung von Feedbacks245 hat sich institutionalisiert. 
Austausch mit der schulischen Umwelt: Der Austausch mit der schulischen Umwelt hat sich 
wenig verändert; einzig die Elterninformation wurde optimiert.  
Partizipation: Die Transparenz und Akzeptanz von Führungsentscheiden hat sich stark verbes-
sert. Die Partizipation der Lehrpersonen wurde geklärt, erweitert und besitzt einen höheren Stel-
lenwert. Infolgedessen ist die Zufriedenheit der Lehrpersonen in diesem Bereich gestiegen. Die 
Schule hat die geplante Steuergruppe eingeführt und ihre Rolle geklärt. Die Autonomie der Schul-
kreise246 und der Lehrpersonen wurde definiert. 
Die Schule Clematis weist lernförderliche Veränderungen in sechs der sieben untersuchten Di-
mensionen auf. Einzig im Bereich des ausserschulischen Austauschs weist die Schule kaum Ent-
wicklungen auf. Die Schule hat sämtliche Empfehlungen der externen Evaluation umgesetzt. Die 
Veränderungen lassen sich in die folgenden Kategorien zusammenfassen: 
Klärung, Differenzierung und Vernetzung von gesamtschulischen Strukturen: Diese betref-
fen den Bereich der Führung, Partizipation und Kooperation und bewähren sich. Die Schule ist 
infolgedessen enger zusammengerückt, kooperativer und agiert vorausschauender. 
Veränderung und Vergrösserung der gemeinsamen Wertebasis: Der Stellenwert der Partizipa-
tion, Kooperation und des Austauschs hat stark zugenommen. Die Führungs-, Qualitäts- und Un-
terrichtsarbeit haben sich zu gemeinsamen Themen entwickelt, die die Akteure bearbeiten und 
reflektieren. Die neuen Strukturen führen dazu, dass Ordnung und Verbindlichkeit wichtige Werte 
darstellen. 
Verstärkte Profilierung sowie Klärung der Gestaltungsräume: Die gesamtschulischen Struk-
turen und die gemeinsamen Wertvorstellungen haben der Schule als Gesamtheit ein Profil gege-
ben, wirken dadurch identitätsbildend und erhöhen die Orientierung. Dennoch besitzen die Schul-
kreise definierte Freiräume. 
Stärkere und verbesserte operative Führung: Die Veränderung des Schulleitungsmodells und 
damit verbunden die Optimierung der Führungsstrukturen sowie die förderlichen zwischen-
menschlichen Bedingungen haben dazu geführt, dass die operative Leitung aktiv ihre Führung in 
den Bereichen Personal- Organisations- sowie Unterrichtsentwicklung wahrnimmt. 
Nicht-intendierte Effekte des Turnaround-Prozesses: Bei einigen Führungsakteuren hat die 
Verkündung der Negativdiagnose Stress (SL 635), Verunsicherung und Resignation ausgelöst und 
                                                     
244 Die Personalentwicklung und damit verbunden das Ermitteln von Qualitätsdefiziten wird beispielsweise nun von der Schulleitung umgesetzt. 
245 Klausurtage stellen den Start für die Feedback-Kultur dar (Insp 456). 
246 So hat die Schule beispielsweise geklärt, welche Abläufe zu vereinheitlichen sind und wo die Spielräume der Schuleinheiten liegen (EB 90). 
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dazu geführt, dass eigene Handlungsspielräume nicht mehr gesehen werden (EB 102). Teilen der 
Schulpflege gelingt es während des gesamten Prozesses nicht, ihre Verletzungen und Kränkungen 
zu überwinden (Insp 396). Die Schulführung hat das Gefühl, dass sie bloss Papiere produziert, 
damit die Nachevaluation positiv ausfällt, und dass der zwischenmenschliche Prozess nicht zählt 
(SL 463). Die Lehrpersonen reagieren mit massiven Ängsten auf die Erhöhung der Verbindlich-
keit (SL 100:203). Zusammenfassend finden sich als nicht-intendierte Folgen Beeinträchtigungen 
der Entwicklung, tiefe Verletzung, „teaching to the test“ sowie Ängste vor dem Verlust der Auto-
nomie. 
Fazit: Gemäss FINNIGAN et al. (2012) bilden die Kultur, Struktur sowie die Führung einer Schule 
Schlüsselelemente für organisationale Lernprozesse. Die dargestellten Veränderungen und das 
Fazit zu den intendierten Wirkungen verweisen darauf, dass sich die Schule vor allem in diesen 
drei Bereichen in die Richtung Lernender Schulen entwickelt hat. Demnach ist davon auszugehen, 
dass gute Voraussetzungen für organisationale Lernprozesse vorliegen. Die wenig veränderte 
Entwicklungsbereitschaft und der starke Führungsanspruch der Schulpflege können Hindernisse 
darstellen. Es haben sich ebenfalls alle vier von WEICK (2001, S. 43) genannten Elemente enger 
Kopplungen verstärkt, woraus der Schluss gezogen werden kann, dass die Schule nun in struktu-
rellen Bereichen enger gekoppelt ist. Die Schule hat ihre gemeinsame Wissens- und Wertebasis 
vergrössert und mittels entsprechender Strukturen sichergestellt. Demnach entstanden neue sowie 
veränderte vertretene Theorien. Es bleibt unklar, inwiefern diese als handlungsleitend einzuschät-
zen sind (ARGYRIS & SCHÖN 2006) und wie die engere strukturelle Kopplung sich auf diese Theo-
rien auswirkt. Der höhere Stellenwert der Partizipation, der sich nicht nur in den Strukturen, son-
dern auch im Alltag manifestiert, könnte ein handlungsleitender Wert sein, der sich auf organisati-
onaler Ebene verändert hat. Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die grössten Verände-
rungen in der Führung und in der Steuergruppe hervortreten. 
 
Schule Dahlie 
Organisationsstruktur: Die Schule hat die Strukturen der Zusammenarbeit angepasst und diffe-
renziert, sodass diese funktionsfähig sind. Die Partizipation unterschiedlicher Akteursgruppen ist 
neu durch entsprechende Strukturen gewährleistet. Infolge dieser Strukturen hat die Vernetzung 
innerhalb der Schule zugenommen. Die Abhängigkeit zur Primarstufe hat sich aufgrund des 
Wechsels des Schulleitungsmodells weiter vermindert.  
Gemeinsame Wertvorstellung und Kooperation: Die bevorstehende Schulfusion mit der Nach-
bargemeinde hat die Entwicklung eines Leitbilds und entsprechender Ziele verhindert. Die Ent-
wicklung pädagogischer Absprachen und Vereinbarungen hat dazu geführt, dass das Kollegium 
ein gemeinsames Schul- und Unterrichtsverständnis aufweist und sich die Unterrichtspraxis ange-
nähert hat. Der Stellenwert von Traditionen, langjährigen Mitarbeitenden sowie der eigenen Auto-
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nomie haben abgenommen, nachdem die Akteure diese hinterfragt haben247 und neue Elemente 
dazukamen. Die Konflikte innerhalb der strategischen Führung, zwischen Schulpflege und Schul-
leitung sowie zwischen Schulführung und Kollegium haben sich aufgrund personeller Wechsel 
und der Bearbeitung alter Verletzungen gelöst. Das Arbeitsklima hat sich infolgedessen von Miss-
trauen, Resignation und Abkopplung zu einem persönlichen Ort mit Rücksichtnahme, hoher Ar-
beitszufriedenheit und Gemeinschaftsgefühl entwickelt248. Damit einhergehend haben das Selbst-
vertrauen, der Stolz sowie die Identifikation mit der Schule stark zugenommen, ebenso das gegen-
seitige Vertrauen. Dieses wurde über die gegenseitige Verlässlichkeit aufgebaut. Der Stellenwert 
und die Intensität der Kooperation zwischen den Lehrpersonen sowie zwischen den beiden Füh-
rungsebenen249 sind gestiegen. Die Kommunikationskultur hat sich von destruktiven und infor-
mellen Handlungsroutinen hin zu Offenheit und Loyalität verändert.  
Wissen und Fertigkeiten: Die Personalführung und -entwicklung hat sich von unsystematisch 
und unbefriedigend hin zu sorgfältig, förderorientiert und hilfreich entwickelt. Die Schulführung 
hat hierfür Konzepte und schriftliche Unterlagen entwickelt und umgesetzt. Die Lehrpersonen 
schätzen Weiterbildungen nicht mehr als praxisfern und unwirksam ein, sondern als hilfreich und 
unterstützend, da sie dadurch Wissen sowie ein gemeinsames Schul- und Unterrichtsverständnis 
aufgebaut haben. Die Bereitschaft, sich für gesamtschulische Entwicklungen zu engagieren und 
sich auf diese einzulassen, hat bei den Lehrpersonen stark zugenommen, wird jedoch aufgrund 
vieler externer Projekte strapaziert. Die Fluktuation und der damit einhergehende Wissensverlust 
haben sich gelegt.  
Führung und Management: Die personellen Neubesetzungen und damit einhergehend die Been-
digung der Konflikte sowie die Klärung von Zuständigkeiten, Schnittstellen und Führungsver-
ständnissen führen dazu, dass die Schulführung ihre Handlungsfähigkeit zurückgewinnt. Die neue 
Schulleitung ist im Gegensatz zu ihrem Vorgänger hoch anerkannt, erreichbar und nimmt ihre 
Führungsrolle in allen drei Entwicklungsbereichen wahr, sodass die Schule nicht mehr von lang-
jährigen Lehrpersonen geführt wird. Dank einer vorausschauenden Planung hat die Führung an 
Transparenz, Verlässlichkeit und Orientierung gewonnen und wirkt nicht mehr reaktiv, unbere-
chenbar und planlos. Eine schulische Vision konnte sich jedoch nicht entwickeln. Die Partizipati-
on von Schulleitung und Kollegium haben einen höheren Stellenwert, und die Lehrpersonen sind 
neu bereit, Verantwortung für die Schule als Ganzes zu übernehmen. Das Sekretariat ist wieder 
besetzt, und die Abläufe sind geklärt und standardisiert. Infolgedessen hat der Stellenwert des 
Formalen zugenommen, und der Bereich Organisation und Administration wurde wieder funkti-
onsfähig. Die Schulführung hat an Zielorientierung, Klarheit, und Verbindlichkeit gewonnen. 
                                                     
247 Die Schule hat viele tradierte Dinge hinterfragt, „alte Zöpfe abgeschnitten“ (STG 11) und neue Dinge ausprobiert. Daraus ergaben sich diverse neue 
Impulse (STG 11). 
248 Der Turnaround-Prozess hat das Kollegium zusammengeschweisst (STG 15). 
249 Die Kooperation innerhalb und zwischen den beiden Führungsebenen hat sich von marginal und konflikthaft hin zu vertrauensvoll und gut entwickelt. 
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Qualitätssicherung, Zielüberprüfung: Formen der Qualitätsarbeit wie beispielsweise das Einho-
len von Rückmeldungen oder das Eingehen auf Beschwerden haben an Verbindlichkeit, Akzep-
tanz und Vielfalt gewonnen. Der Schule fehlen jedoch nach wie vor Instrumente und Konzepte, 
die dem QM einen grösseren Rahmen geben. Diese wollen die schulischen Akteure nach der Fusi-
on gemeinsam erarbeiten. 
Austausch mit der schulischen Umwelt: Der Stellenwert der Elternkontakte hat zugenommen. 
Ihre Partizipation ist dank der Entwicklung entsprechender Strukturen sichergestellt. Die schuli-
sche Vernetzung mit Zubringer- sowie Abnehmerschulen ist entstanden. 
Partizipation: Die Akzeptanz der Lehrpersonen gegenüber den Entscheidungskompetenzen der 
Schulleitung ist gestiegen, ebenso die Transparenz von Entscheidungen. Die Partizipationsmög-
lichkeiten der Lehrpersonen und der Schulleitung nehmen einen höheren Stellenwert ein und sind 
dank der Einrichtung entsprechender Partizipationsstrukturen sichergestellt. Entscheidungsprozes-
se verlaufen konsensorientiert, sodass sie nicht mehr umgestossen werden. Die Zufriedenheit der 
Lehrpersonen mit ihren Mitsprachemöglichkeiten hat sich stark verbessert. Sie fühlen sich trotz 
höherer Reglementierungen nicht in ihrer Autonomie beschnitten.  
Die Schule Dahlie weist positive Entwicklungen in allen untersuchten Dimensionen Lernender 
Schulen auf. Diese Veränderungen kamen unter anderem dadurch zustande, dass die Schule alle 
Empfehlungen des Evaluationsberichts umgesetzt hat. Die Entwicklungen lassen sich in die nach-
stehenden Bereiche zusammenfassen: 
Entwicklung und Veränderung gemeinsamer Werte: Die schulischen Akteure haben pädagogi-
sche Leitwerte entwickelt, die sie festhalten und reflektieren. Die Bedeutung der Partizipation und 
Zusammenarbeit aller Parteien hat zugenommen. Infolgedessen haben sich das Organisationsbe-
wusstsein und damit einhergehend die Identifikation der Lehrpersonen verstärkt sowie der Unter-
richt angeglichen. Bestehende Traditionen, insbesondere Kommunikationspraktiken sowie Macht-
strukturen, wurden thematisiert und haben infolgedessen einen anderen Stellenwert. Die Schulfüh-
rung hat ein gemeinsames Führungsverständnis entwickelt.  
Stärkere Strukturierung und Formalisierung: Aufgrund der Entwicklung, Klärung und Ver-
schriftlichung gemeinsamer Strukturen und Abmachungen nehmen diese einen höheren Stellen-
wert ein. Dies hat zu mehr Transparenz und Verlässlichkeit geführt, was zentral für den Vertrau-
ensaufbau war. 
Verbesserung des Klimas: Die Schule hat ihre Konflikte gelöst, indem sie alte Konflikte aufge-
arbeitet sowie die Schlüsselpersonen ausgewechselt hat. Als Folge haben sich die Kommunikation 
und Kooperation zwischen allen Akteuren stark verbessert, und Vertrauen konnte aufgebaut wer-
den. 
Optimierung und Stärkung der Schulführung: Die zwischenmenschlichen und strukturellen 
Klärungsprozesse, die personellen Veränderungen sowie der Aufbau des nötigen Vertrauens ha-
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ben dazu geführt, dass die Führung handlungsfähig ist und ihre Führungsrolle partizipativ in allen 
Bereichen wahrnimmt. 
Nicht-intendierte Effekte des Turnaround-Prozesses: Als Nebenwirkung beschreiben die schu-
lischen Akteure das erhebliche Aufsehen, das die Negativdiagnose bei den Eltern und in der Pres-
se ausgelöst hat (IP250 101213, S. 1; LP 178; SPF_2251 94) und das dazu führte, dass Eltern ihre 
Kinder nicht mehr an die Schule schicken wollten (EB 511). Diese Nebenwirkung lässt sich als 
Stigmatisierung beschreiben. 
Fazit: Im Prozess treten Veränderungen im Bereich der Kultur hervor, da sich die gemeinsame 
Werte- und Wissensbasis verändert und vergrössert. Diese Entwicklungen beinhalten zudem ver-
besserte zwischenmenschliche Beziehungen, die sich vermutlich in veränderten Annahmen ge-
genüber verschiedenen Akteuren bzw. Akteursgruppen manifestieren. Dementsprechend ist anzu-
nehmen, dass sich im kulturellen Bereich Veränderungen der handlungsleitenden Theorien finden, 
die als Doppel-Schleifen-Lernen einzuschätzen sind (ARGYRIS & SCHÖN 2006). Diese Entwick-
lungen manifestieren sich auch in den Strukturen und sind verschriftlicht. Da diese Abmachungen 
bekannt, akzeptiert und geführt sind und ihre Nichtbefolgung sanktioniert wird, weisen sie alle 
vier von WEICK (2001, S. 43) umschriebenen Merkmale enger Kopplung auf. Die Führung ist 
wieder handlungsfähig und akzeptiert. Folglich haben sich die Bereiche Führung, Strukturen und 
Kultur positiv verändert, die gemäss FINNIGAN et al. (2012) Schlüsselbedingungen für organisati-
onale Lernprozesse darstellen. Der Veränderungsprozess wurde durch die anstehende Fusion be-
einträchtigt, und es ist unklar, wie sich diese auf den weiteren Prozess auswirken wird. Gemäss 
SCHEIN (2010) wäre denkbar, dass die neuen bzw. veränderten organisationalen Theorien keine 
Zeit haben werden, sich zu festigen, da die anstehenden Veränderungen sie wieder infrage stellen. 
Es ist zu vermuten, dass die Entwicklungen während des Turnarounds von der verkleinerten 
Schulgrösse profitiert haben, da die Schule infolgedessen dynamischer war. Inwiefern sich die mit 
der Fusion einhergehende Vergrösserung auswirkt, ist unklar. 
 
Schule Eiche 
Die nachstehende Darstellung der Veränderungen der Lernfähigkeit der Schule Eiche fasst die 
Entwicklungen für den gesamten Turnaround-Prozess zusammen. Falls Entwicklungen bereits 
zum Zeitpunkt der ersten Nachevaluation hervortreten, wird darauf verwiesen. 
Organisationsstruktur: Es entstanden Strukturen des gesamtschulischen Austauschs, der Zu-
sammenarbeit und der Partizipation der Lehrpersonen. Die Schulführung hat das Schulleitungs-
modell geklärt sowie eine zusätzliche Schulleitungsperson eingestellt, wodurch die Unterbeset-
                                                     
250 Die Abkürzung „IP“ steht für Aussagen aus den Inspektoratsprotokollen, die anschliessende Zahl für das Entstehungsdatum (JJMMDD). 
251 Die Abkürzungen „SPF_1“ und „SPF_2“ verweisen darauf, dass es sich um zwei unterschiedliche Interviews mit Mitgliedern der Schulpflege handelt. 
Das Mitglied eins ist Mitglied der Schulpflege der Primarstufe, und Mitglied zwei gehört der Schulpflege der Sekundarstufe an. Zum Zeitpunkt der 
Negativdiagnose waren die Schulpflegen noch nicht getrennt. 
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zung der Stellenanteile zweier Schuleinheiten behoben wurde. Die schulweite Vernetzung und 
Profilierung hat zugenommen dank organisatorisch-administrativer Vereinheitlichungen, Zusam-
menarbeit der Schulleitenden sowie gemeinsamer Themen. 
Gemeinsame Wertvorstellungen und Kooperation: Die Schule hat ein Leitbild mit Ziel- und 
Führungsgrundsätzen erarbeitet, dessen Stellenwert unterschiedlich beurteilt wird. In den Einhei-
ten hat die Auseinandersetzung mit Werten und Normen begonnen. Die Konflikte und destrukti-
ven Kommunikationsroutinen wurden überwunden252. Die Schulleitungen steuern neu die Koope-
ration der Lehrpersonen mittels Strukturen und Vorgaben. Die Lehrpersonen identifizieren sich 
immer noch vorwiegend mit ihrer Einheit und wenig mit der Gesamtschule, dennoch hat die Be-
deutung der schulhausübergreifenden Zusammenarbeit zugenommen. Austausch, Absprachen und 
Zusammenarbeit253 haben sich innerhalb und zwischen allen Akteursgruppen verbessert, was sich 
positiv auf das Gemeinschaftsgefühl und das Vertrauen auswirkt. Die Werte der Ordnung und 
Verbindlichkeit nehmen neuerdings einen hohen Stellenwert ein, wodurch Entscheide nicht mehr 
umgestossen werden. 
Wissen und Fertigkeiten: Die Schulführung hat die konzeptionellen Grundlagen und Instrumente 
der Personalführung und -entwicklung erarbeitet und schulweit vereinheitlicht. Die Schulpflege 
kontrolliert deren Umsetzung. Der Stellenwert von Weiterbildungen hat zugenommen. Die neue 
Schulpflege verhält sich offener gegenüber Anregungen, bildet sich weiter und bringt einen brei-
ten Erfahrungshintergrund mit. Die Entwicklungsbereitschaft der Akteure hat sich wenig verän-
dert. 
Führung und Management: Die strategische Führung hat Konflikte überwunden, Ziele und Auf-
gaben geklärt254 sowie fehlende Führungsinstrumente erarbeitet. Diese Entwicklungen bildeten die 
Basis für den Vertrauensaufbau zu den anderen Akteuren und stellten die Handlungsfähigkeit der 
Schulpflege her. Diese führt planvoller, verlässlicher und dialogorientierter. Der Schulleitung ge-
lingt die Verbesserung der Zielorientierung, Verlässlichkeit und Partizipation bereits bei der ersten 
Nachevaluation. Der Teambildungsprozess sowie die Erarbeitung eines gemeinsamen Führungs-
verständnisses gelingen der operativen Führung bis zur ersten, der strategischen Führung bis zur 
zweiten Nachevaluation. Die Schulpflege ändert ihr Führungsverständnis von top-down und un-
demokratisch hin zu partizipativ, bezieht die Schulleitung stärker ein und delegiert vermehrt. Die 
Planung, Steuerung und Umsetzung von gesamtschulischen Projekten hat sich verbessert, indem 
Aufgaben und Zuständigkeiten geklärt, Instrumente entwickelt wurden und sich das Führungsver-
ständnis der Schulpflege verändert hat. Die Schulleitungen beginnen infolge der ersten Negativdi-
agnose, ihre pädagogische Führung verstärkt wahrzunehmen. Es bleibt unklar, inwiefern diese 
Aktivitäten gesamtschulisch abgesprochen oder koordiniert sind. Die Erreichbarkeit der Schullei-
                                                     
252 „Die Schulpflege streitet nicht mehr, sondern macht nun ihren Job“ (SPF 164). 
253 Es bleibt unklar, ob die verstärkte Zusammenarbeit eine Folge des Turnaround-Prozesses ist oder sich nicht eher aufgrund der grösseren Anzahl an 
Fachkräften, Teamteaching, QM sowie der Einführung der integrativen Schulung entwickelt hat. 
254 Infolgedessen konnte die Machtkumulation des Präsidiums entschärft werden (Evalb 204:205; Insp 139:145). 
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tungen hat zugenommen. Die Beziehung, Akzeptanz und das Vertrauen zwischen Kollegium und 
den verschiedenen Führungsgremien haben sich verbessert und intensiviert. Die Führungsperso-
nen haben ihre Rollen, Aufgaben sowie Schnittstellen geklärt und verschriftlicht; Gleiches gilt für 
die Sekretariatskräfte. Infolgedessen wurden die Führung und das Management klarer und effizi-
enter sowie die beiden Führungsebenen getrennt. Es entstanden gesamtschulische sowie schul-
kreisinterne Strukturen, wodurch vieles expliziert, formalisiert und vereinheitlicht wurde. Die 
Schulführung hat die gesamtschulischen Informationsprozesse optimiert. 
Qualitätssicherung, Zielüberprüfung: Die Schule hat ein Q-Konzept mit allen nötigen Instru-
menten sowie Qualitätsindikatoren für den Unterricht erarbeitet. Die schulischen Akteure sam-
meln vermehrt Daten, die kollegiale Hospitation wurde wieder eingeführt, und auf Anregungen 
wird eingegangen. 
Austausch mit der schulischen Umwelt: Es ist nicht bekannt, ob und inwiefern die Schule die 
Elternarbeit schulweit geregelt hat. Dank der Gründung des Elternrats erhalten die Eltern formal 
mehr Mitsprache. Diese stellte sich zum Zeitpunkt der ersten Nachevaluation noch sehr unbefrie-
digend dar, hat sich jedoch anschliessend zunehmend verbessert. Das Verhältnis zwischen Schule 
und Stadt hat sich zuerst weiter verschlechtert, konnte dann aber bis zur zweiten Nachevaluation 
geklärt werden. 
Partizipation: Die Schulführung hat die Projektsteuerung dahingehend angepasst, dass sie Lehr-
personen stärker gesamtschulisch sowie schulkreisintern in Entwicklungsprozesse einbezieht. Mit 
dem Lehrpersonenausschuss entstand ein Mitwirkungsorgan, das sich die nötige Akzeptanz erar-
beitet hat, dessen Rolle und Aufgabe jedoch noch nicht geklärt ist. Bei Entscheidungsfindungspro-
zessen auf gesamtschulischer Ebene haben der Stellenwert des Konsenses sowie der Einbezug 
anderer Sichtweisen zugenommen, ebenso wie Transparenz, Akzeptanz und Verbindlichkeit der 
Entscheide. Der Stellenwert der Autonomie ist gesunken, und die Lehrpersonen geniessen trotz 
stärkerer Reglementierung nach wie vor ihre Freiheiten. 
Die Schule hat im Zeitraum zwischen der ersten und zweiten Negativdiagnose lediglich die Emp-
fehlungen der Schulkreise umgesetzt sowie die Zusammenarbeit der operativen Führung ausge-
baut. Zusätzlich hat die Schule Partizipationsstrukturen für Eltern und Lehrpersonen geschaffen, 
die die obere Führung jedoch wenig akzeptierte. Die restlichen gesamtschulischen Empfehlungen 
hat die Schule nicht realisiert, oder die Massnahmen blieben wirkungslos. Erst im Nachgang der 
zweiten Krisendiagnose gelang es der Schule, die Empfehlungen umzusetzen. Als Folge manifes-
tieren sich auf gesamtschulischer Ebene lernförderliche Veränderungen in allen von FELDHOFF 
(2011, vgl. Abschnitt 2.2.3.1) umschriebenen Dimensionen. Für viele Bereiche bleibt unklar, wie 
sich die Situation in den einzelnen Einheiten darstellt. Zusammenfassend lassen sich über die 
Zeitdauer von der ersten Negativdiagnose bis zur positiven Nachevaluation diverse Veränderun-
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gen feststellen. Die beiden Roten Ampeln haben das System aufgerüttelt (ER_2255 80; 124; 
STG_1256 234) wodurch hingeschaut (STG_1 234), innegehalten (ER_1 275) wurde und Probleme 
angegangen wurden (EB 94; ER_1 295; LP_3 346). Die daraus resultierenden Veränderungen 
lassen sich in vier Bereiche zusammenfassen: 
Ausbau der (gesamtschulischen) Struktur: Die Schule hat gesamtschulische Strukturen der 
Führung, Organisation, Kooperation und Partizipation erarbeitet, zusammengetragen und verein-
heitlicht. Diese unterstützen die Profilbildung, Transparenz und Stabilisierung der Schule. 
Explikation, Veränderung und Erweiterung der gemeinsamen Wertebasis: Die schulischen 
Akteure haben Werte thematisiert, expliziert und bearbeitet. Der Stellenwert und die Akzeptanz 
unterschiedlicher Werte wie etwa der Zusammenarbeit, Partizipation und Verbindlichkeit haben 
zugenommen. 
Verbesserung der Relationen: Den Akteuren gelang es, Konflikte zu überwinden, Vertrauen 
aufzubauen und wieder miteinander zu kooperieren. Dies manifestiert sich in verstärkten Bezie-
hungen innerhalb und zwischen den Einheiten und Akteursgruppen.  
Stärkung und Klärung der Führung: Die Führung hat ihre Handlungsfähigkeit zurückerlangt, 
wodurch sie stärker die Umsetzung von Strukturen und Projekten sowie die Unterrichts- und Per-
sonalentwicklung führt und kontrolliert. Sie hat Ziele, Zuständigkeiten und das Führungsverständ-
nis geklärt sowie die beiden Führungsebenen getrennt. Dies verleiht der Führung Verbindlichkeit, 
Klarheit und Durchsetzungsfähigkeit. 
Nicht-intendierte Effekte des Turnaround-Prozesses: Als nicht-intendierte Effekte beschreiben 
die schulischen Akteure die öffentliche Stigmatisierung der Schule (STG_2 418; SL 41; 
LP_1257 94) sowie die Schwächung der Akzeptanz der Schulleitung (SL 37). Des Weiteren wirkt 
die Defizitorientierung wenig motivierend und entwicklungsförderlich (IP 130702 S. 6; IP 130701 
S. 3; SL 53). Im Prozess treten zudem nicht-intendierte Reaktionen auf, die im Abschnitt 4.5 the-
matisiert werden. Die Nebenwirkungen lassen sich als Stigmatisierung und Demotivation einord-
nen. 
Fazit: Die Schule hat sich in den von FINNIGAN et al. (2012) umschriebenen Schlüsselbereichen 
der Strukturen, Kultur und Führung in Richtung der umschriebenen Merkmale Lernender Schulen 
entwickelt. Demzufolge ist festzuhalten, dass sich die schulische Lernfähigkeit verbessert hat. 
Grundlage dieser Veränderungen bildete die Klärung der Relationen. Dies gelang ausschliesslich 
aufgrund personeller Neubesetzungen, die gemäss SCHEIN (2010) einen guten Ausgangspunkt für 
organisationale Lernprozesse darstellen. Die Veränderungen und Erweiterungen der gemeinsamen 
Wissens- und Wertebasis auf der Ebene der Schulführung beinhalten Annahmen, Normen und 
                                                     
255 Die Abkürzung“ ER“ steht für Aussagen des Elternrats. Die Zahl dahinter verweist darauf, dass es sich um zwei unterschiedliche Interviews mit 
Mitgliedern des Elternrats handelt. 
256 Die Abkürzung „STG“ steht für Aussagen der Steuergruppe. Die Abkürzungen „STG_1“ und „STG_2“ verweisen darauf, dass es sich um zwei unter-
schiedliche Interviews mit Mitgliedern der Steuergruppe handelt.  
257 Die Abkürzungen „LP_1“; „LP_2“ und „LP_3“ verweisen darauf, dass es sich um drei unterschiedliche Interviews mit Lehrpersonen handelt. 
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Regeln, wodurch diese den handlungsleitenden Theorien zuzurechnen sind (ARGYRIS & SCHÖN 
2006). Diese Veränderungen lassen sich nur teilweise auf Lernprozesse der Akteure zurückführen, 
da es mehrheitlich neue Personen sind, die zu dieser Entwicklung geführt haben. Es bleibt offen, 
ob und wie sich die veränderten handlungsleitenden Theorien der Führung in der komplexen 
Schule verbreiten und infolgedessen organisational werden. Die geringe Entwicklungsbereitschaft 
und Identifikation der Akteure mit der Gesamtschule könnte diesen Prozess erschweren. Die ver-
änderten handlungsleitenden Theorien der Führung manifestieren sich jedoch in den Strukturen. 
Diese weisen mehrheitlich die vier von WEICK (2001, S. 43) genannten Bedingungen enger Kopp-
lung auf. Dementsprechend ist die Dissemination dennoch denkbar. Inwiefern derartige Verände-
rungen als Organisationales Lernen einzuschätzen sind, bleibt offen. Innerhalb der einzelnen Ein-
heiten deuten einige Veränderungen, etwa der höhere Stellenwert der Zusammenarbeit, auf tiefer-
greifende Lernprozesse hin. Es ist zu vermuten, dass sich an komplexen Schulen mit mehreren 
Einheiten organisationale Lernprozesse auf unterschiedlichen Ebenen abspielen und sich dadurch 
teilweise verstärken, jedoch auch behindern können. 
 
Schule Fichte 
Organisationsstruktur: An der Schule Fichte entstanden neue gesamtschulische unterrichtsbezo-
gene Austauschstrukturen sowie verschiedene Formen der Partizipation. Zusätzlich hat die Schul-
führung das Schulleitungsmodell vereinfacht sowie diverse Prozesse schulweit standardisiert und 
geregelt. Diese gemeinsamen Strukturen geben der Schulen ein verbindendes Dach. Gesamtschu-
lische Themen sowie ein verbesserter Informationsaustausch haben die Vernetzung innerhalb und 
zwischen den Einheiten verstärkt. 
Gemeinsame Wertvorstellungen und Kooperation: Die Erarbeitung eines neuen Q-Leitbildes 
hat zur Auseinandersetzung mit Einstellungen, pädagogischen Fragen sowie einer gemeinsamen 
Wertvorstellung geführt. Infolge dieser Profilierung denken die Akteure vermehrt als Schule und 
nicht mehr als einzelne Einheiten. Der Handlungsspielraum der Einheiten wurde geklärt. Werte, 
Normen und Unterrichtsentwicklung haben sich von einer individuellen und informellen zu einer 
gemeinsamen, gegenwärtigen und explizierten Angelegenheit entwickelt. Der Stellenwert und die 
Akzeptanz der Zusammenarbeit und Absprachen haben zugenommen, dennoch sehen sich viele 
Lehrpersonen nach wie vor als Einzelkämpfer. Das Schul- und Unterrichtsklima an der Bezirks-
schule hat sich mehrheitlich verbessert, es bleibt jedoch unklar, inwiefern diese Veränderung sich 
in den Haltungen der Lehrpersonen manifestiert. Das Kollegium wirkt homogener und reflektier-
ter. Der Schulführung gelang es, Konflikte und Aufgaben zu klären, wodurch die beiden Füh-
rungsebenen produktiv arbeiten.  
Wissen und Fertigkeiten: Die Führungsverantwortlichen haben das Personalführungskonzept 
vervollständigt und setzen es neu einheitlich ein. Sie schenken der Förderung und dem Aufbau der 
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Kompetenzen der einzelnen Mitarbeitenden mehr Beachtung. Weiterbildungen habe dazu geführt, 
dass sich Wissenslücken geschlossen haben. Die Schule hat ihr Handbuch um alle wichtigen In-
formationen ergänzt und ihr Ablagesystem schulweit vereinheitlicht. Die gemeinsame Reflexion 
und Information nehmen einen höheren Stellenwert ein und sind aufgrund entsprechender neuer 
Strukturen sichergestellt. Die Veränderungsbereitschaft der Lehrpersonen hat sich kaum verän-
dert. Die Offenheit, miteinander zu lernen, hat jedoch zugenommen, und die Lehrpersonen lehnen 
das Konzept der Geleiteten Schule weniger ab. 
Führung und Management: Die Steuerung von Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozessen 
geht nicht mehr von der Schulpflege und einzelnen Schulhausleitungen aus, sondern gemeinsam 
von der gesamten Schulleitung sowie auf Basis von Evaluationsdaten. Dadurch sind Entwick-
lungsprojekte etwas Vernetztes, Gemeinsames, und die Schule bewegt sich als Ganzes in eine 
Richtung. Die Schulführung hat an Akzeptanz, Transparenz und Verbindlichkeit gewonnen. Sie 
kommuniziert und informiert klarer und fordert Dinge ein. Die Schulpflege hat ihren Führungsstil 
hin zu mehr Partizipation geändert und konnte infolgedessen das Vertrauen zu den anderen Ak-
teursgruppen wieder herstellen. Die drei Führungsgremien haben ein klares, gemeinsames, parti-
zipativeres und konsensorientierteres Führungsverständnis entwickelt, in das sie die Lehrpersonen 
stärker einbinden. Die Schulführung spricht Haltungen, Ziele und Entscheide neu innerhalb und 
zwischen den Führungsgremien ab. Die Schulleitungspersonen sind nach wie vor unterschiedlich 
durchsetzungsfähig. Die Schulleitungen haben Strukturen und Instrumente zur Unterrichtsent-
wicklung eingeführt und leiten neu pädagogische Sitzungen. Dadurch haben sich die Themen Un-
terrichts- und Qualitätssicherung und -entwicklung von individuellen zu gemeinsamen Themen 
verändert, und die pädagogische Entwicklung ist gesamtschulisch gesteuert. Die Beziehungen 
zwischen Schulleitung und Kollegium gestalten sich neu in allen Einheiten gut. Das Schullei-
tungsmodell wurde vereinfacht, die Zuständigkeiten und Schnittstellen geregelt. Die Schulpflege 
hat sich auf die strategische Ebene zurückgezogen. Die Schulführung hat Konzepte und Abläufe 
schulweit geklärt, wodurch implizite Regelungen expliziert wurden. Der Umsetzung und Befol-
gung dieser Strukturen schenkt die Leitung neu Beachtung. Die Schule hat infolgedessen Orientie-
rung, Sicherheit sowie eine Rahmung erhalten.  
Qualitätssicherung, Zielüberprüfung: Die Schule hat ein Q-Konzept mit allen wichtigen Kon-
zepten, Instrumenten sowie einem Q-Leitbild mit Qualitätsindikatoren erarbeitet. Dieses regelt die 
Verbindlichkeiten und das Controlling, wodurch die Qualitätssicherung und -entwicklung schul-
weit gehandhabt und umgesetzt wird. Die Feedback- und Evaluationskultur hat sich weiterentwi-
ckelt, indem die Schule entsprechende Strukturen und Instrumente wie beispielsweise das kollegi-
ale Feedback eingeführt hat sowie die Erkenntnisse neu für die Weiterentwicklung nutzt. 
Austausch mit der schulischen Umwelt: Die Bezirksschule hat die Elternkontakte als letzte Ein-
heit ebenfalls definiert, wodurch sich die Kommunikation bewusster und reflektierter vollzieht. Es 
bleibt unklar, inwiefern sich die Einstellung der Akteure gegenüber den Eltern verändert hat. 
Ergebnisse 
201 
 
Partizipation: Die Schulführung hat die Mitwirkung der Lehrpersonen geklärt und neue Partizi-
pationsformen eingeführt, deren Rolle noch nicht vollständig definiert ist. Der Stellenwert von 
Konsens und Mitwirkung hat stark zugenommen, wodurch der Schulführung der Einbezug der 
Lehrpersonen besser gelingt. Entscheidungsprozesse wurden formalisiert, wodurch die Transpa-
renz und Akzeptanz von Entscheiden zugenommen hat. Entscheide sind neu verschriftlicht, wer-
den verbindlich umgesetzt und evaluiert. Den Lehrpersonen ist ihre eigene Autonomie nach wie 
vor wichtig, und manche empfinden sie als vermindert. 
Die schulischen Akteure sehen die Krisendiagnose als zentralen Entwicklungsanstoss (SPF 142; 
STG 256), der einen Entwicklungsschub auslöste, zu dem es ohne die Rote Ampel nicht gekom-
men wäre (SPF 112:114). Demzufolge weist die Schule positive Veränderungen in allen sieben 
Dimensionen Lernender Schulen auf. Der Schule gelingt es, die Empfehlungen in den meisten 
Bereichen umzusetzen. Die Bezirksschule konnte noch nicht alle Defizite beheben, doch die Bear-
beitung ist geplant und gut gesteuert. Zusammenfassend lassen sich Veränderungen in diesen Be-
reichen belegen: 
Profilierung der Gesamtschule aufgrund der Über- und Erarbeitung von gemeinsamen 
Strukturen: Die Schulführung hat ihre Grundlagen und Konzepte überarbeitet und vereinfacht. 
Die Strukturen des QMs und der Partizipation sowie weitere wichtige Prozesse, Abläufe und Ab-
machungen wurden gesamtschulisch geklärt, vereinheitlicht und mittels entsprechender Instru-
mente und Strukturen formalisiert und institutionalisiert. Die Führung spricht sich zudem besser 
ab, wodurch die Steuerung der schulischen Entwicklung gesamtschulisch strukturierter verläuft. 
All dies verleiht der Schule ein verbindendes Profil sowie eine gemeinsame Entwicklungsrich-
tung. 
Veränderung und Vergrösserung der gemeinsamen Wertebasis: Der Stellenwert der Partizipa-
tion hat zugenommen und manifestiert sich in unterschiedlichen Partizipationsstrukturen sowie 
einem veränderten Führungsverständnis der Schulpflege. Die Bereiche Zusammenarbeit, Aus-
tausch und Reflexion nehmen einen höheren Stellenwert ein, wodurch sich die Wert- und Zielvor-
stellungen der Akteure angleichen. Qualitätssicherung und -entwicklung der Schule und des Un-
terrichts haben sich von individuellen zu gemeinsamen Themen entwickelt. Infolgedessen hat der 
Stellenwert von Feedbacks und Evaluationen zugenommen. Zudem haben die Elternarbeit und der 
Umgang mit den Lernenden an der Bezirksschule an Bedeutung gewonnen. 
Veränderte Steuerungsstrukturen und verbessertes Steuerungsverständnis: Die Klärung von 
Konflikten, Strukturen und Führungsverständnis machte die Leitung wieder handlungsfähig. Diese 
führt präsenter, partizipativer und nimmt sämtliche ihr zugeordneten Bereiche wahr. Zudem neh-
men Information und Transparenz einen höheren Stellenwert ein, destruktive Kommunikations-
routinen wurden überwunden. 
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Wenig Veränderung der Haltungen: Die Einstellung gegenüber Veränderungen sowie das eige-
nen Selbstverständnis der Lehrpersonen haben sich wenig verändert. 
Nicht-intendierte Effekte des Turnaround-Prozesses: Die meisten nicht-intendierten Wirkun-
gen beziehen sich ausschliesslich auf die Bezirksschule. Dort findet sich eine tiefe, bis heute an-
dauernde Verletztheit mancher Lehrpersonen (SL 134; LP 206). Sie fühlen sich an den Pranger 
gestellt, entmündigt, ungerecht behandelt und gebrandmarkt (SL 134; LP 206). Diejenigen Lehr-
personen, auf die die Beschwerden nicht zutrafen, erleben sich als abgestempelt (STG 178:182; 
LP 58). Zudem reagieren die Eltern heftig (LP 56), halten als Folge die Dienstwege nicht ein 
(SL 134) und schicken ihre Kinder in andere Schulen (STG 186). Ferner nehmen die Lernenden 
teilweise ihre Lehrpersonen nicht ernst (LP 58), das Vertrauen und die Leistungsorientierung ge-
hen zurück (LP 56:58). An der gesamten Schule manifestiert sich eine erhebliche Angst vor der 
nächsten regulären Evaluation, die bei manchen Akteuren zu Aktionismus und Regieanweisungen 
führt (STG 214; 280; 284) sowie die Offenheit einschränkt (LP 214). Die Negativdiagnose wurde 
medial breit „ausgeschlachtet“ (STG 296:300; EB 310:314; LP 58), wodurch die Schule bis heute 
den Ruf hat (STG 186), „schlecht“ (STG 264:272) zu sein oder als „Katastrophenschule“ (LP 60) 
gilt. Die Schule fühlt sich bestraft, da ihr eine Dienstleistung des Kantons verwehrt wurde mit der 
Begründung, dass Schulen mit Roten Ampeln kein Anrecht darauf hätten (STG 264:272). Zudem 
erleben die Akteure die Defizitorientierung als wenig förderlich (STG 264:272). 
Zusammenfassend lassen sich die Nebenwirkung als Stigmatisierung, Verletzung, Bestrafung und 
Windowdressing beschreiben. 
Fazit: An der Schule Fichte verweisen die Daten auf Veränderungen im Bereich der Struktur, der 
gemeinsamen Wertebasis, der Relationen sowie der Führung. Diese stellen die zentralen Gelin-
gensbedingungen für organisationale Lernprozesse dar (FINNIGAN et al. 2012). Daher ist anzu-
nehmen, dass sich die schulische Lernfähigkeit verbessert hat. Die Machtverhältnisse, das Füh-
rungsverständnis, die gemeinsame Wissens- und Wertebasis haben sich innerhalb der Führungs-
gremien verändert. Diese Erweiterungen und Erneuerungen enthalten handlungsleitende Theorien. 
Demnach sind auf der Führungsebene Doppel-Schleifen-Lernprozesse zu verorten (ARGYRIS & 
SCHÖN 2006). Diese Veränderungen beruhen vorwiegend auf personellen Wechseln der Schlüs-
selpersonen und weniger auf organisationalen Untersuchungen. Derlei Veränderungen stellen 
gemäss SCHEIN (2010) optimale Voraussetzungen für organisationale Lernprozesse dar. Es ist zu 
erwarten, dass die geringe Entwicklungsbereitschaft und der hohe Stellenwert der eigenen Auto-
nomie die schulweite Verbreitung der neuen Aktionstheorien erschwert. Die optimierten Organi-
sationsstrukturen können die Dissemination jedoch unterstützen. In strukturellen Belangen finden 
sich viele Elemente, die die vier Merkmale enger Kopplung gemäss WEICK (2001, S. 43) aufwei-
sen. Daraus ist zu schliessen, dass die Gesamtschule in vielen Bereichen auf struktureller Ebene 
enger gekoppelt ist und infolgedessen einfacher kontrollierbar und führbar ist. Nicht alle Akteure 
akzeptieren sämtliche Elemente, was die Umsetzung der engen Kopplung verhindert bzw. er-
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schwert. Daher ist ungewiss, ob und wie es der Schule gelingt, die veränderten Strukturen zu im-
plementieren. 
Die beschriebenen Veränderungen in der Bezirksschule sind als Ein-Schleifen-Lernen einzuschät-
zen (ARGYRIS & SCHÖN 2006), da sich das Verständnis und die Haltungen der Lehrpersonen we-
nig verändert haben. Das Kollegium verhält sich durchgängig abwehrend gegenüber Beschwerden 
und Eltern (Insp 229:241). Zusätzlich treten nach wie vor Konflikte auf (Insp 57). Ferner bleibt 
unklar, was sich konkret in den Schulzimmern verändert hat (SPF 142). 
4.4.1.2 Beantwortung der Fragestellung 3a 
Die Schulen weisen in allen sieben Dimensionen zur Kapazität des Organisationalen Lernens 
Verbesserungen auf. Die untersuchten Fälle haben ihre Organisationsstrukturen optimiert, diffe-
renziert und verstärkt, wodurch die organisationale Vernetzung zugenommen hat (Dimension 1). 
Die schulischen Akteure haben gemeinsame pädagogische Wertvorstellungen und Ziele entwi-
ckelt. Die Bedeutung der Kooperation hat zugenommen, ebenso wie die Werte der Offenheit und 
des Vertrauens (Dimension 2). Alle Schulen haben die systematische Personalentwicklung einge-
führt, der Stellenwert von Fort- und Weiterbildungen ist gestiegen, Wissensbestände wurden ge-
sammelt, erweitert und gezielter eingesetzt. An einigen Schulen hat die Reflexionsbereitschaft 
zugenommen; die Entwicklungsbereitschaft der Akteure hat sich hingegen kaum verändert (Di-
mension 3). Die Schulführungen haben Werte, Visionen und Ziele entwickelt, ihr Projektma-
nagement optimiert, ihr Führungsverständnis und ihre Zusammenarbeit geklärt. Zudem hat sich 
ihr Führungsbereich um die Gebiete der Unterrichtsentwicklung und des QMs erweitert. Das 
Schul- und damit verbunden das Informationsmanagement wurden optimiert. Die Schulführung 
hat an Klarheit und Verlässlichkeit gewonnen. Die Durchsetzungsfähigkeit der Führungspersonen 
hat sich wenig verändert (Dimension 4). Die Schulen sammeln vermehrt Daten, holen Feedbacks 
ein und haben hierfür verbindliche Qualitätsindikatoren und Strukturen entwickelt. Die Offenheit 
gegenüber evidenzbasierter Schulentwicklung hat zugenommen (Dimension 5). Die Schulen ha-
ben den Austausch mit der schulischen Umwelt teilweise optimiert und intensiviert (Dimensi-
on 6). Die Führung hat die Mitwirkung der Lehrpersonen geklärt, wodurch diese einen höheren 
Stellenwert einnimmt. Entscheidungswege wurden formalisiert. Auf diese Weise werden sie als 
transparenter und fairer wahrgenommen. Die Lehrpersonen schätzen ihre Freiräume hinsichtlich 
des Unterrichts mehrheitlich als genügend ein, obwohl diese teilweise beschränkt wurden (Dimen-
sion 7).  
Dementsprechend ist festzuhalten, dass sich vor allem die Dimensionen der Organisationsstruktur 
(Dimension 1), der Wertvorstellungen und Kooperation (Dimension 2), der Führung (Dimensi-
on 4) sowie der Partizipation (Dimension 7) verändert haben. Die Entwicklungen im Bereich des 
Wissens und der Fertigkeiten (Dimension 3) und der Qualitätssicherung und Zielüberprüfung 
(Dimension 5) haben sich vor allem auf der konzeptionellen Ebene entwickelt und stehen kurz vor 
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oder mitten in der Umsetzungsphase. Die wenigsten Entwicklungen treten im Bereich des Aus-
tauschs mit den ausserschulischen Akteuren auf (Dimension 6). Dieser Befund begründet sich 
vermutlich darin, dass die Schulen in der Vergangenheit vorwiegend mit den innerschulischen 
Veränderungen beschäftigt waren und keine Zeit hatten, „über den Tellerrand“ zu blicken. Es 
bleibt abzuwarten, ob sich dies mit zunehmender Entwicklung verändern wird.  
Die diagnostizierten Entwicklungen lassen sich dementsprechend insbesondere auf die Bereiche 
der Struktur, Kultur und Führung zurückführen, die gemäss FINNIGAN et al. (2012) besonders 
entscheidend für organisationale Lernprozesse sind. Die Schulen haben sich allesamt in die im 
Abschnitt 2.2.3 umschriebene Richtung Lernender Schulen entwickelt. Zudem haben organisatio-
nale Untersuchungen, Offenheit, Vertrauen und Selbstreflexion an Bedeutung gewonnen, die ge-
mäss ARGYRIS & SCHÖN (2006) sowie SCHEIN (2010) erstrebenswerte lernförderliche Bedingun-
gen darstellen. Diese Befunde erlauben den Schluss, dass sich die Voraussetzungen für organisati-
onale Lernprozesse an allen Schulen verbessert haben und sie daher als lernfähiger einzuschätzen 
sind.  
Als Zweites lässt sich fragen, inwiefern diese Veränderungen als organisationale Lernprozesse 
einzuschätzen sind. An allen Schulen finden sich Belege, dass sich innerhalb der Schulführung die 
leitenden Werte, Normen und Strukturen erweitert, geklärt und verändert haben. Dementspre-
chend ist davon auszugehen, dass diese die handlungsleitenden Aktionstheorien der Führungsgre-
mien betreffen, was gemäss ARGYRIS & SCHÖN (2006) als Doppel-Schleifen-Lernen einzuschät-
zen ist. Diese Entwicklungen kommen meist aufgrund personeller Neubesetzungen sowie der Ne-
gativdiagnose zustande, die gemäss SCHEIN (2010) optimale Bedingungen für das Anstossen von 
Lernprozessen darstellen. Es bleibt jedoch unklar, inwiefern diese Veränderungen die gesamten 
Gremien betreffen und weitere personelle Veränderungen überstehen. Die beschriebenen Nebenef-
fekte (Abschnitt 4.4.1.1) verweisen darauf, dass einige Elemente innerhalb der Führung aus-
schliesslich aufgrund des Drucks der Schulaufsicht umgesetzt wurden und demnach als Ein-
Schleifen-Lernprozesse einzuschätzen sind. Dennoch schlagen sich die veränderten Werte in den 
schulischen Strukturen nieder. Diese umfassen grössere Bereiche des Schul- und Unterrichtsall-
tags und sind enger gekoppelt (WEICK 2001, S. 43). Die verstärkte Führung und Kontrolle der 
Leitenden unterstützt die Umsetzung dieser Strukturen (vgl. die im Abschnitt 4.3.2.3 diskutierte 
Problematik des Lernverständnisses). Es ist zu vermuten, dass eine erfolgreiche Implementation 
dieser Elemente bei einigen Personen zu Veränderungen ihrer Annahmen und Normen führt, je-
doch nicht bei allen. Zusätzlich ist zu erwarten, dass die Kollegien dank der klareren Strukturen 
und der geklärten Partizipationsmöglichkeiten Entscheide und Vorgaben besser akzeptieren, was 
sich förderlich auf die enge Kopplung auswirkt.  
Innerhalb der Kollegien belegen die Daten, dass der Stellenwert der Kooperation, die Akzeptanz 
gegenüber Führung und damit verbunden das Organisationsbewusstsein zugenommen hat. Die 
Akteure begründen diese Veränderungen einerseits mit Habituation sowie mit der verbesserten 
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Funktionsfähigkeit. Es bleibt unklar und nicht steuerbar, welche Theorien sich verändern und wie 
sich die Entwicklungen gestalten. Zudem lassen die im Abschnitt 2.1.4 beschriebenen Lerntheo-
rien offen, inwiefern ein derartiger unbewusster Veränderungsvorgang als Doppel-Schleifen-
Lernprozess einzuschätzen ist. Damit diese organisationalen Veränderungen nicht bloss individu-
elle Lernprozesse darstellen und die Veränderungen bewusst werden, braucht es Räume für Aus-
tausch und Reflexion sowie die entsprechende Kultur. Diese Voraussetzungen treten zumindest an 
einigen Schulen hervor. Die geringe Entwicklungsbereitschaft sowie der hohe Stellenwert der 
Autonomie könnten diesen Disseminationsprozess erschweren. Daraus ist zu schliessen, dass sich 
wenig Organisationales Lernen im Sinn des Doppel-Schleifen-Lernens gemäss ARGYRIS & SCHÖN 
(2006) belegen lässt bzw. sich dieses meist auf einzelne Akteursgruppen beschränkt. Wird der 
Auffassung von SCHEIN (2010) gefolgt, dass Veränderungen auf jeder kulturellen Ebene als Lern-
prozesse einzuschätzen sind und Entwicklungen in den anderen Dimensionen nach sich ziehen 
können, ist die Frage nach organisationalen Lernprozessen für die meisten Schulen zu bejahen.  
Alle Schulen weisen nicht-intendierte Effekte des Turnaround-Prozesses auf. Einige Akteure 
berichten über anhaltende emotionale Beeinträchtigungen sowie die Stigmatisierung der gesamten 
Schule, obwohl die Defizite ausschliesslich Teile davon betreffen. Zudem treten vor allem an den 
kleinen Schulen personelle Abgänge der Schlüsselpersonen auf, die die Schule während oder nach 
dem Turnaround-Prozess aufgrund von Erschöpfung verlassen. Manche Schulen (A, C, F) erken-
nen nur teilweise den Sinn von Massnahmen und Konzepten und erstellen diese bloss aufgrund 
des Drucks des Inspektorats. Dementsprechend bleibt unklar, wie nachhaltig die Veränderungen 
sind. Einige Schulen (A, F) geben an, dass sie genau wissen, was sie für die nächste Evaluation 
vorzubereiten bzw. zu sagen haben, damit die Diagnose positiv ausfällt. Die Schule Fichte berich-
tet zudem von einer erheblichen Angst vor künftigen Evaluationen, die zu Aktionismus und Re-
gieanweisungen führt. Diese Taktiken sind dem „Windowdressing“ oder „teaching to the test“ 
zuzuordnen. Die Schulen berichten zudem über die Abnahme der Leistungsorientierung und Ent-
wicklungsbereitschaft sowie über stärker absorbierte Schulleitungen. Es ist zu vermuten, dass die 
letzten beiden Nebenwirkungen kurzzeitige Nebeneffekte sind, die sich nach einer „Erholungs-
phase“ wieder legen. Einer Schule wurde infolge der Negativdiagnose eine Dienstleistung des 
Kantons verwehrt.  
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass sich die Voraussetzungen für organisationale Lernprozes-
se verbessert haben, die Schulen im strukturellen Bereich enger gekoppelt sind und sich teilweise 
tiefgreifende Lernprozesse innerhalb der Führungsgremien vollzogen haben. Den Ausgangspunkt 
für diese Veränderungen stellen weniger organisationale Forschungsbemühungen und Einsichten 
dar als vielmehr Druck und personeller Wechsel. Diese Umgestaltungen führten in der Folge zu 
veränderten Einsichten innerhalb der Schulführung. Es bleibt dabei offen, wie bewusst dieser Pro-
zess verlief und wen er einschliesst. Die Umgestaltungen innerhalb der Kollegien sind eher als 
Folge der veränderten Führung, Strukturen und Habituation einzuschätzen und weniger als be-
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wusste Haltungsentwicklungen. Die dargestellten organisationalen Lerntheorien lassen offen, ob 
derartige Veränderungen als organisationale Doppel-Schleifen-Lernprozesse einzuschätzen sind. 
Zudem ist zu erwarten, dass sich einige Entwicklungen erst in der Folge der Umsetzung der Struk-
turen manifestieren werden. Bei derart späten Veränderungen ist es schwierig, die Wirkung unmit-
telbar auf den Turnaround-Prozess zurückzuführen. Ferner ist zu vermuten, dass weitere Merkma-
le mitwirken, die nicht direkt im Zusammenhang mit dem Turnaround-Prozess stehen. Die Ne-
benwirkungen betreffen sowohl das Ansehen der Schule, den Selbstwert und die Ressourcen der 
Akteure als auch die Nachhaltigkeit der ergriffenen Massnahmen. 
4.4.1.3 Diskussion der Ergebnisse 
Der Vergleich der Befunde von FINNIGAN et al. (2012, vgl. Abschnitt 2.3.1) mit den hier vorlie-
genden Ergebnissen verweist auf erhebliche Unterschiede hinsichtlich der Veränderungen. Die 
hier untersuchten Schulen bzw. die zentralen Führungsakteure haben erhebliches Wissen aufge-
baut, sich rege ausgetauscht und intensiv kooperiert. Da die Schulen sämtliche Empfehlungen 
umgesetzt haben und das Inspektorat die Massnahmenpläne eingefordert, kontrolliert und deren 
stete Anpassung verlangt hat, ist davon auszugehen, dass die Schulen die Empfehlungen rege ge-
nutzt haben. Alle sechs Schulen erhalten eine differenzierte Diagnose der schulischen Schwierig-
keiten sowie Empfehlungen in Form des Evaluationsberichts, wodurch die blosse Arbeit an den 
Symptomen verhindert wurde. Die Schulen tauschen sich während des Veränderungsprozesses 
wenig mit anderen Schulen aus. Dennoch kommt neues Wissen in die Organisation aufgrund zahl-
reicher personeller Wechsel der Schlüsselpersonen und der Begleitung durch das Inspektorat so-
wie externe Fachpersonen. Inadäquate oder dysfunktionale Führungsstrukturen sowie klimatische 
Probleme müssen die Schulen zuerst überwinden, bevor sie weitere Veränderungen angehen (Ab-
schnitt 4.5). Die vorangegangen Darstellungen verweisen darauf, dass an allen Schulen auf der 
Führungsebene lernförderliche Strukturen und Kulturen vorliegen. Dementsprechend sind die hier 
untersuchten Entwicklungsprozesse tiefgreifender als die von FINNIGAN et al. (2012) untersuchten 
Turnaround-Prozesse. Gründe hierfür liegen einerseits in den entwicklungsförderlichen Rahmen-
bedingungen, andererseits in dem unterschiedlichen Evaluationsfokus. Die meisten Defizite der 
hier untersuchten Fälle beschränken sich auf die Ebene der Strukturen und der Führung. Die 
Schwierigkeiten der von FINNIGAN et al. (2012) untersuchten Schulen äussern sich in ungenügen-
den Schülerleistungen, weshalb sich vor allem die Lehrpersonen verändern müssen. Es ist zu ver-
muten, dass die Verbesserung von Output-Variablen sowie eine grössere Anzahl von Adressaten 
komplexerer und umfassenderer Veränderungen bedürfen als die Optimierung struktureller Pro-
zessvariablen, die vornehmlich die Schulführung umfassen. In der vorliegenden Untersuchung 
konnten die zwei Schulen mit klimatischen Problemen ihre Schwierigkeiten nur teilweise sowie 
lediglich dank personeller Veränderungen überwinden. Zusammenfassend ist daraus zu schliessen, 
dass sich Schwierigkeiten der Strukturen und Führung einfacher beheben lassen als Defizite im 
Bereich des Klimas und der Lernleistungen. Damit einhergehend umfassen die notwendigen Ver-
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änderungen unterschiedlich viele Akteure. Die Analysen verweisen darauf, dass das hier unter-
suchte Evaluationssystem lernförderlicher ist als das outputorientierte angloamerikanische System 
(mehr dazu Abschnitt 5.2). 
Die vorangegangenen Darstellungen belegen, dass aufgrund des Turnaround-Prozesses neue 
Strukturen entstanden sind, die die Partizipation258, Kooperation und damit zusammenhängend die 
Reflexion unterstützen und infolgedessen die Schulen transparenter erscheinen lassen. Die Füh-
rung und das Management der Schulen wurden effizienter, klarer, zielorientierter, und die schuli-
schen Akteure haben ihre professionellen Kompetenzen erweitert. Diese Befunde entsprechen den 
Forschungsergebnissen zu „Turnaround-Schulen“ (vgl. Abschnitt 1.2.4.1). Anders als die Ergeb-
nisse von DUKE (2008) oder SCHWANK & SOMMER (2013) finden sich kaum Entwicklungen auf 
der Ebene des Unterrichts bzw. werden sich diese allenfalls als Folge der verstärkten Führung und 
Strukturierung manifestieren. Dieser Unterschied ist vermutlich auf den Evaluationsfokus zurück-
zuführen, der im untersuchten Kontext strukturelle und kulturelle Elemente fokussiert und die 
Ebene des Unterrichts weitgehend ausklammert. Dieser Befund lässt den Schluss zu, dass der ge-
wählte Evaluationsfokus nicht ausschliesslich die Defizitdefinition, sondern ebenfalls die folgen-
den Entwicklungen beeinflusst. Die hier untersuchten Schulen weisen zusätzlich im Bereich des 
Klimas und der Werte Veränderungen auf, die sich etwa in verstärkter Kooperation und einem 
höheren Organisationsbewusstsein manifestieren. Dies sind kulturelle Erweiterungen, die gemäss 
DUKE (2008) erstrebenswert sind.  
Neben diesen intendierten Wirkungen hat der vorangegangene Abschnitt belegt, dass Nebenfolgen 
hervortreten. Diese entsprechen in vielen Aspekten dem dargelegten Forschungsstand, wie 
beispielsweise die emotionale Beeinträchtigung sowie die Abwanderung der Akteure als Folgen 
der durch den Veränderungsprozess verursachten Erschöpfung sowie die Stigmatisierung der 
Schulen (Abschnitt 1.2.4.2). Anders als im Forschungsstand berichtet, leiten die Führungsakteure 
ihre Schule nicht autoritärer, sondern eher partizipativer. Die Gefahr der Abhängigkeit gegenüber 
externen Akteuren bestätigt sich nicht, da diese sehr auf die Eigenständigkeit der Schulen bedacht 
sind (ausführlich dazu: Abschnitt 4.5.2). Inwiefern sich Isomorphismen finden, ist Gegenstand des 
Abschnitts 4.4.2.3. Die Frage der Nachhaltigkeit der Entwicklungen lässt sich ebenso in dieser 
Studie stellen. Wie im vorangegangenen Abschnitt dargelegt, haben einige Schulen Strukturen 
und Dokumente ausschliesslich aufgrund des externen Drucks erstellt, ohne den Sinn zu erkennen. 
Von diesen Veränderungen ist nicht zu erwarten, dass sie nachhaltig sind. Inwiefern die anderen 
Entwicklungen dauerhaft sind, ist schwierig einzuschätzen. Aktuelle Evaluationsberichte können 
Hinweise liefern. Die Schulen Ahorn, Birke und Fichte wurden in der Zwischenzeit bereits ein 
weiteres Mal im Rahmen des ordentlichen Evaluationszyklus evaluiert. Diese externen Diagnosen 
liefern ein gemischtes Bild: 
                                                     
258 Es ist zu vermuten, dass die Einführung der Partizipationsformen sowie die Klärung von Entscheidungsprozessen die Überdenkung des Partizipations-
grades implizieren, der dadurch nicht mehr beliebig oder willkürlich ist. Dies ist einem reflektierten Partizipationsverständnis zuzurechnen. 
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Die Schule Ahorn präsentiert sich rund ein Jahr nach der positiven Nachevaluation als stabile und 
gestärkte Organisation ohne Funktionsstörungen (keine Rote Ampel). Die Veränderungen haben 
sich gefestigt oder weiter optimiert. Das gute Klima, die zielorientierte Führung sowie der hohe 
Stellenwert des Q-Leitbildes konnten beibehalten werden. Die kritische Auseinandersetzung mit 
der Qualitätsarbeit hat weiter an Bedeutung gewonnen. Wie im Abschnitt 4.3.1.1 vermutet, haben 
die Anstrengungen der Schulführung im organisatorischen und strukturellen Bereich dazu geführt, 
dass sie unterrichtsbezogene Vereinbarungen und Abmachungen vernachlässigte. Deshalb bezieht 
sich die Empfehlung der Evaluation auf die Weiterentwicklung der integrativen Schulung mit dem 
Hinweis, dass diese mit dem QM verknüpft werden solle.  
Zwei Jahre nach der positiven Nachevaluation weist die Schule Birke keine Funktionsstörungen 
auf (keine Roten Ampeln). Die Führungsstrukturen und das Q-Konzept bewähren sich. Das Klima 
und die Kooperation innerhalb der Schulführung gestalten sich trotz einiger personeller Wechsel 
engagiert und vertrauensvoll. Die Schulleitung führt, kontrolliert und interveniert stets wenig. Die 
Strukturen entwickeln infolgedessen nicht ihre Wirkung, werden unterschiedlich realisiert und 
funktionieren sehr verschieden. Die Entwicklung und Reflexion der pädagogischen Werte- und 
Wissensbasis haben sich wenig verändert. Die Schulentwicklung leidet darunter, dass gleichzeitig 
zu viele Themen angegangen werden. Innerhalb beider Kollegien gab es zahlreiche Personalab-
gänge, die Unruhe auslösten und sich negativ auf die Kommunikation, die Stimmung und das 
Vertrauen auswirkten. Die fehlende Beteiligung des Kollegiums B in der schulübergreifenden 
Steuergruppe lässt auf Abkopplungen schliessen.  
Die externe Evaluation schätzt die Schule Fichte vier Jahre nach der positiven Nachevaluation als 
teilweise funktionsfähig ein (eine Rote Ampel mit Stern im Bereich der Schulführung). Die ein-
zelnen Einheiten sind näher zusammengewachsen. Dennoch hat sich die Balance zwischen ge-
samtschulischer und schulkreisinterner Weiterentwicklung weiter verbessert, ebenso wie die Pro-
jektsteuerung und -umsetzung. Gemeinsame unterrichtsnahe Schwerpunktthemen setzen die Ein-
heiten unterschiedlich intensiv um. Schulleitung und Schulpflege weisen stets ein gemeinsames 
Führungsverständnis auf, arbeiten effizient und zielorientiert zusammen. Die gute Akzeptanz und 
das offene Verhältnis der Führung zu den Kollegien konnte beibehalten werden. Die schulweiten 
Strukturen und Instrumente bewähren sich, ebenso wie die Umsetzung des QMs. Dieses wird par-
tizipativ, differenziert und unterrichtsnah umgesetzt und laufend an die Bedürfnisse angepasst. 
Infolgedessen hat sich die Akzeptanz der schulischen Qualitätsarbeit sowie gemeinsamer Vorstel-
lungen zur Schul- und Unterrichtsqualität verbessert. Die Lehrpersonen erkennen meist den Nut-
zen, sodass Leitsätze und Indikatoren wichtige Grundlagen für die Unterrichtsentwicklung bilden. 
Die gemeinsame Reflexion des Unterrichtsgeschehens gehört zum Alltag. Der Stellenwert der 
Kooperation hat weiter zugenommen, ebenso wie die Nutzung von Daten. Wie im Ab-
schnitt 4.4.1.1 vermutet, hat sich die Pflege der Aussenkontakte nicht weiterentwickelt, wodurch 
die Öffentlichkeit fortwährend ein schlechtes Bild von der Schule hat. Infolgedessen gestaltet sich 
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die Zusammenarbeit mit den Eltern nach wie vor unbefriedigend. Zudem lassen neue Konflikte 
zwischen Schulpflege und dem Kreisschulrat das negative Bild aufrechterhalten. Die Schule blickt 
erheblichen Herausforderungen entgegen: Einerseits ist die Umverteilung der Schulleitungs-
Ressourcen geplant, andererseits stehen diverse personelle Wechsel in der Schulführung an. Diese 
können zu einem Know-how-Abfluss führen sowie die gemeinsame Grundhaltung der Führung 
infrage stellen. Die Eltern und Lernenden schätzen das Schul- und Unterrichtsklima an der Be-
zirksschule nach wie vor kritisch ein. Die Evaluationsfachpersonen konnten diesen Eindruck in 
den Unterrichtsbesuchen nicht bestätigen. 
An der Schule Ahorn haben sich die Veränderungen institutionalisiert, und es treten weitere Ent-
wicklungen im Bereich der Reflexionsfähigkeit und -bereitschaft der Akteure hervor. An der 
Schule Birke haben personelle Veränderungen zu klimatischen Beeinträchtigungen geführt. Zu-
dem verweist der Bericht darauf, dass die neuen Akteure die Schwächen der Schulleitung weniger 
gut zu kompensieren vermögen, wodurch die Strukturen kaum ihre Wirkung entfalten und die 
Schule im Bereich der Schul- und Unterrichtsentwicklung wenig geführt ist. Dementsprechend 
sind lediglich einzelne Veränderungen nachhaltig. An der Schule Fichte bewähren sich die inner-
schulischen Veränderungen bzw. haben sich weiterentwickelt. Neue Konflikte, personelle Verän-
derungen sowie das schlechte Image der Schule gefährden das Erreichte.  
Demnach lässt sich festhalten, dass sich die eingeleiteten Entwicklungen meist bewähren und 
teilweise weiterentwickeln. Die Schulen haben sich in den Bereichen, die sie während des 
Turnaround-Prozess wenig beachtet haben, kaum weiterentwickelt (beispielsweise Unterrichts-
entwicklung oder der Austausch mit der schulischen Umwelt). An kleinen Schulen kann der Weg-
gang weniger Personen erhebliche Veränderungen nach sich ziehen, die viele vorgängige Ent-
wicklungen infrage stellen. An komplexeren Schulen weisen grössere personelle Fluktuationen 
der Führung denselben Effekt auf. Zudem gefährden Konflikte sowie schwierige Aussenbezie-
hungen die Entwicklung und können Elemente wieder entkoppeln.  
Die Berichte der Folgeevaluationen verweisen darauf, dass die Veränderungen der Turnaround-
Prozesse nachhaltiger sind und die Schulen weniger in bekannte Muster verfallen, als die Ausfüh-
rungen im Abschnitt 1.2.4.2 bezüglich der Nebenwirkungen vermuten lassen. Die Frage, inwiefern 
diese Veränderungen als tiefgreifende organisationale Lernprozesse einzuschätzen sind, lässt sich 
dennoch nicht abschliessend beantworten. 
4.4.2 Vergleich der Veränderungen zwischen den beiden Evaluationszeitpunkten 
Gegenstand dieses Abschnitts bilden die Veränderungen der schulischen Merkmale zwischen den 
Zeitpunkten der Negativdiagnose und der positiven Nachevaluation. Die Gegenüberstellung der in 
den vergangenen Abschnitten beschriebenen Merkmale offenbart Veränderungen, die gemäss den 
Dimensionen von DALIN (1986, S. 73) nach Strukturen, Werten, Relationen, Umgebung sowie 
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Strategie eingeteilt werden. Diese Darstellung lässt im Anschluss die Beantwortung der For-
schungsfrage 3b sowie die Diskussion der Befunde zu. 
4.4.2.1 Veränderungen zwischen den beiden Evaluationszeitpunkten 
Strukturen 
Der Formalisierungs- und Strukturierungsgrad hat an allen Schulen zugenommen „also einfach 
wirklich viel klarer strukturiert, man weiss viel mehr […]“ (Schule Birke, SPF 46). Dies manifes-
tiert sich in einer höheren Anzahl an Absprachen, Vereinbarungen und Dokumenten. So haben die 
Schulen etliche Bereiche der Administration, Führung und Kooperation expliziert, definiert und 
entsprechende Strukturen eingeführt.  
„Also man hat ja die letzten dreieinhalb Jahre dann sehr stark diese Strukturen über-
arbeitet, geschaut, was wollen wir behalten, was passen wir an und was tun wir neu. 
Es ist dann einiges beim Alten geblieben von den Strukturen, aber man hat diese 
Strukturen dann auch wirklich umgesetzt“ (Schule Birke, SPF 14). 
Dysfunktionale Elemente wurden optimiert; so haben die fünf Schulen mit Defiziten im Bereich 
der Schulführung (B, C, D, E, F) ihre Schulleitungsmodelle überprüft. Dabei haben die Schulen 
Clematis, Dahlie, Eiche und Fichte ihre Modelle verändert. Die Strukturen sind insgesamt stärker 
geführt und miteinander verbunden, wodurch sie besser funktionieren und von den Akteuren ein-
heitlicher realisiert werden. Die Verschriftlichung der Strukturen hat dazu geführt, dass das schuli-
sche Wissen konserviert ist und personelle Änderungen zu weniger starken Wissensverlusten füh-
ren259. 
Indem die Schulen ihre Kommunikationswege bewusster gestalten, fühlen sich die Akteure gut 
informiert.  
„Klarheit kann man auch erst schaffen, wenn man gewisse Strukturen schafft. Das 
hat auch mit Kommunikation zu tun“ (Schule Eiche, SL 157).  
Entscheidungsprozesse sind in der Hierarchie weiter nach unten verschoben worden, wodurch 
Entscheidungswege kürzer, transparenter und nachvollziehbarer sind. Zudem hat die Verbindlich-
keit und Akzeptanz von Entscheiden zugenommen, da die Entscheidungswege geklärt wurden und 
sich die Führungsakteure für deren konsequente Umsetzung einsetzen. Administrative Arbeiten 
und die Personalführung verlaufen dank der Optimierung der Strukturen planmässig und ohne 
Probleme. Die Schulführung hat Zuständigkeiten, Schnittstellen sowie ihre Zusammenarbeit ge-
klärt, optimiert und definiert, was zur Trennung der beiden Führungsebenen geführt hat. Die In-
strumente des QMs erhielten einen Überbau, der sie miteinander verbindet und in Beziehung setzt. 
Im Zuge dieser Veränderungen haben die Schulen neue Konzepte und Instrumente erstellt und 
                                                     
259 Trotz verschriftlichter Strukturen ist ungewiss, ob neue Führungsakteure diese befolgen. 
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eingeführt, wie etwa ein Beschwerde- und Defizitmanagement sowie unterschiedliche Feedback-
Instrumente. Infolgedessen sind die Behandlung von Beschwerden sowie die Erkennung und das 
Angehen von Qualitätsdefiziten sichergestellt, und die Schulen sammeln systematischer, vielfälti-
ger und häufiger Daten. Der Umgang mit Evidenzen erscheint noch ausbaufähig. Die Schulen 
haben aufgrund der verstärkten Strukturierung an Klarheit, Effizienz, Einheitlichkeit und Verbind-
lichkeit gewonnen.  
„Den Dschungel, ich glaube, da sind wir jetzt gerade herausgekommen, weil wir sehr 
viel geregelt haben und danach leben“ (Schule Fichte, SPF 17). 
 
Werte 
Die Schulen haben ihre gemeinsame Wertebasis erweitert. Zu den professionellen Werten des 
Zusammenlebens sind gemeinsame pädagogische Haltungen und Ziele in Form von strategischen 
Ausrichtungen sowie gemeinsamen Leitbildern hinzugekommen. Die Werte der Mitwirkung und 
des Konsens wurden reflektiert und haben einen höheren Stellenwert. Das Thema der Unterrichts-
qualität und deren Reflexion sind von individuellen zu gemeinsamen Motiven geworden, da die 
Schulleitungen diese Bereiche neu mittels unterrichtsnaher Projekte steuern. Basis für diese Ver-
änderungen bilden die gemeinsame Definition von Unterrichtsqualität sowie vermehrte Abspra-
chen und Vorgaben, die den Unterricht betreffen.  
„Was definieren wir darunter? Das haben wir wirklich ein bisschen angeschaut. Al-
so, es ist um Schlagwörter und dann um Frage gegangen, ,was verstehen wir darun-
ter?ʻ und dann hat man wirklich miteinander geschaut“ (Schule Birke, SPF 58).  
Der Stellenwert von gemeinsamen praxisnahen Weiterbildungen hat zugenommen. Die Schulen 
haben aufgrund dieser Entwicklungen an Profil und Orientierung gewonnen, was den Akteuren 
Sicherheit und Klarheit gibt sowie identitätsbildend wirkt. „Ja, wir haben jetzt diesen Leitsatz und 
das ist unser Ziel“ (Schule Ahorn, LP 283). Die Identifikation der Akteure hat zugenommen, be-
zieht sich dabei jedoch weiterhin vorwiegend auf die Einheit. Die Lehrpersonen übernehmen mehr 
Verantwortung für die Schule als Organisation und werden stärker in gesamtschulische Belange 
einbezogen. 
„[…] die, die ich erlebt habe, haben sehr aktiv mitgearbeitet und Verantwortung 
übernommen“ (Schule Ahorn, EB 162).  
Traditionen, implizite Werte und speziell das Wohl des Einzelnen haben an Bedeutung verloren 
oder werden durch neue Prioritäten ersetzt.  
„Also alte Zöpfe abschneiden, zum Teil auch Sachen, die sich so ein bisschen tradi-
tionalisiert haben, wo man einfach gesagt hat ,gut, wir müssen jetzt halt was anderes 
ausprobierenʻ“ (Schule Dahlie, STG 11). 
Ergebnisse 
212 
 
Der Stellenwert der Autonomie der Lehrpersonen scheint an einigen Schulen (B, C, E) abgenom-
men zu haben. Die Akzeptanz der Schulführung und des Konzepts der Geleiteten Schule hat sich 
in allen sechs untersuchten Fällen verbessert.  
„Ja es gibt halt eine Schulleitung, und die Schulleitung gehört dazu, und die hilft 
eben auch und nimmt einem gewisse Arbeiten ab“ (Schule Eiche, ER 20). 
Dank der Optimierung, klarerer Definitionen und der Führung der Zusammenarbeitsstrukturen 
funktionieren diese besser, wodurch die Akteure den Nutzen erkennen und die Bereitschaft zur 
institutionalisierten Zusammenarbeit zugenommen hat260. Die Entwicklungsbereitschaft der ver-
schiedenen Akteure hat sich wenig verändert. Der Turnaround-Prozess und die daran anschlies-
sende Ermüdungsphase sowie zahlreiche kantonale Projekte haben sie sogar eher gebremst: „[…] 
was ich eher das Gefühl habe, es ist jetzt mal genug“ (Schule Ahorn, LP 182).  
„Ich habe das Gefühl, früher sind die Personen vielleicht noch offener gewesen für 
neue Sachen, und jetzt haben sie einfach einen Overkill“ (Schule Fichte, SPF 61). 
Die Kommunikationskultur hat sich dank der Klärung der Konflikte von destruktiven Routinen 
hin zu Transparenz, Offenheit und Loyalität verbessert. 
 
Relation 
Die Akteure haben vorhandene Konflikte innerhalb und zwischen den Schulführungsgremien ge-
klärt; wodurch das gegenseitige Vertrauen, die Offenheit und die Unterstützung zugenommen 
haben. Die Verbesserung des Klimas sowie die strukturellen Klärungen haben zu einer Intensivie-
rung und Optimierung der Zusammenarbeit innerhalb und zwischen den Führungsgremien ge-
führt. 
„Mir scheint es, auf der Leitungsebene besteht ein grosses Vertrauen, in der Schul-
pflege selbst, aber auch in Zusammenarbeit mit der Schulleitung. Ich denke, das ist 
wirklich etwas, das kann man sagen, dass das vorher nicht war“ (Schule Fichte, 
SPF 41). 
Das Klima innerhalb der beiden Kollegien mit Schwierigkeiten hat sich gebessert (A, D). Die 
gemeinsame Bewältigung der Krise hat zu einem verstärkten Zusammenhalt in allen Kollegien 
geführt, der sich nicht mehr „gemeinsam gegen die Schulleitung“, sondern auf Ziele und Abspra-
chen richtet.  
„Für mich selber aber auch das Gemeinschaftsgefühl ist bei uns sehr stark, ich denke 
grad, dass wir gemeinsam durch diesen Prozess sind von der Nachevaluation, und 
die Sachen, die wir gemacht haben, hat uns eigentlich sehr fest zusammenge-
                                                     
260 Einige Akteure beschreiben zudem, dass die Einführung der Integrativen Schulung die Lehrpersonen zu mehr Kooperation gezwungen hat und die 
vermehrte Zusammenarbeit eher hierauf zurückzuführen sei. 
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schweisst und auch bis zu einem gewissen Grad selbstbewusster gemacht als Kolle-
gium, aber vielleicht auch als einzelne Lehrperson“ (Schule Dahlie, STG 15). 
Die Kooperation und die Absprachen der Lehrpersonen haben sich intensiviert und umfassen neu 
zusätzlich pädagogische Bereiche. Die stufen- und schulübergreifende Zusammenarbeit hat sich 
unterschiedlich stark entwickelt261. 
Das Verhältnis zwischen Schulleitung und Lehrpersonen hat sich an den Schulen mit diesbezügli-
chen Schwierigkeiten entspannt. In den anderen Fällen gestaltet es sich anhaltend offen, wert-
schätzend und vertrauensvoll. Die Erreichbarkeit der operativen Führung hat sich dank höherer 
Stellenprozente oder genauerer Regelungen verbessert. Der Kontakt der Gesamtschulleitung und 
der Schulpflege zum Kollegium hat sich geklärt und intensiviert262. Durch Klarheit und Verläss-
lichkeit gelang es den Schulpflegen der Schulen Clematis, Dahlie, Eiche und Fichte, das teilweise 
schwierige Verhältnis zu anderen Akteuren wieder herzustellen. Das Unterrichtsklima an der Be-
zirksschule Fichte wird positiver umschrieben, wobei unklar bleibt, inwiefern eine Haltungsent-
wicklung bei den Lehrpersonen stattgefunden hat.  
Während des Turnaround-Prozesses kommt es zu starken Fluktuationen innerhalb aller Akteurs-
gruppen.  
„Am Schluss ist die ganze Schulpflege anders gewesen verglichen mit der Roten 
Ampel und auch in der Gesamtschulleitung“ (Schule Eiche, Insp 213).  
Die Mehrzahl der verbesserten Relationen geht auf personelle Veränderungen zurück, wodurch 
sich fragen lässt, ob Konflikte ausschliesslich über personelle Abgänge zu lösen sind. „[…] aber 
einfach in der Zusammensetzung von diesen Leuten -- hat sich viel entspannt“ (Schule Eiche, 
SL 221). 
Der Austausch sowie die Vernetzung zwischen allen Akteursgruppen haben sich intensiviert, 
wodurch Abkopplungstendenzen eingedämmt wurden und sich die Schulen als stärker verbundene 
Organisationen präsentieren. 
 
Umgebung 
Das Verhältnis von Schule und Gemeinde hat sich an den zwei Schulen mit diesbezüglichen Prob-
lemen entspannt. Die Zusammenarbeit unterstützte zudem den Aufbau von Verständnis, Konsens 
und Vertrauen. Zwei Schulen (D, E) haben Elternräte eingeführt, zwei Fälle (E, F) haben den Um-
gang mit den Erziehungsberechtigten schulweit formalisiert. „Und die Angst, die man hat vor 
Eltern, die hat sicher abgenommen“ (Schule Eiche, SL 157). 
                                                     
261 Die stufen- und schulhausübergreifende Zusammenarbeit hat sich an den Schulen Ahorn, Birke und Clematis verstärkt. An den Schulen Dahlie, Eiche 
und Fichte ist die Zusammenarbeit über Klassen, Standorte und Schulstufen wenig entwickelt, doch ist ebenfalls eine Zunahme erkennbar. 
262 Die Schule Birke hat beispielsweise eine neue Austauschstruktur installiert, an der Schule Eiche besucht die strategische Führung regelmässig die 
einzelnen Schulhäuser. 
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Strategie 
Die Klärung der Konflikte sowie die Festlegung der Rollen und Verantwortlichkeiten hat die stra-
tegische Führung gestärkt. Die operative Leitung nimmt eine breitere Palette an Führungsaufgaben 
wahr, führt aktiver und vorausschauender. Trotz vermehrter gemeinsamer Abmachungen sind 
Führungspersonen an Schulen mit mehreren Schulleitungspersonen unterschiedlich durchset-
zungsfähig. Diese Eigenschaft hat sich aufgrund des Turnaround-Prozesses kaum verändert. Die 
klareren Strukturen sowie die stärkere Führung der Schulpflege führen dazu, dass derartige Füh-
rungsschwächen weniger ins Gewicht fallen. Insgesamt gibt die Schulleitung stärker die Richtung 
vor und bemüht sich aktiv um die Umsetzung der gesetzten Ziele.  
Die Schulführung hat an Transparenz, Verlässlichkeit und Zielorientierung gewonnen.  
„[…] wir haben dann die Klarheit, glaube ich, schon ein rechtes Stück hingekriegt. 
Oder Verlässlichkeit, an der Klarheit # ist sicher heute wieder ein Stück besser noch“ 
(Schule Eiche, SL 153).  
Zudem haben die Führungsorgane ihre Führungsverständnisse geklärt und abgeglichen. Diese 
zeichnen sich nicht mehr durch Extrempositionen aus, sondern durch Partizipation. Der bewusste 
und geklärte Einbezug der Lehrpersonen hat zugenommen. Zudem gelang es, Hinterbühnen der 
Macht auszuschalten. Die Zusammenarbeit und die Absprachen der Schulleitungsmitglieder haben 
sich intensiviert und umfassen neu die Schul- und Unterrichtsentwicklung, wodurch die Einheiten 
sich in eine ähnlichere Richtung entwickeln. 
„Wir waren vorher eine Schulleitung, die sich vor allem so für mehr organisatorisch 
traf, also etwas, das in den Kollegien, bei den Lehrpersonen passiert ist, sich über 
Werte, Normen, Haltungen zu unterhalten, das passierte auch uns. Und was ein ent-
scheidendes Merkmal ist, früher haben wir uns getroffen alle zwei Wochen, es ka-
men Aufträge, Inputs, es fanden Diskussionen statt, jeder ging in sein Team und 
machte da mal. - Und heute ist es so, dass schon im Schulleitungsteam ganz viele 
Sachen wie so weit diskutiert, besprochen, bearbeitet werden, dass dann mehr oder 
weniger die Haltung oder auch die Zielorientierung oder auch was wir eigentlich 
wollen, dass das schon validierter nach draussen geht“ (Schule Fichte, SL 94). 
Die Schulleitung führt neu den Aufbau und die Umsetzung des QMs, der Personalführung263 so-
wie der Unterrichtsentwicklung. Es bleibt jedoch unklar, wie stark die operative Führung Vorga-
ben zum Unterrichtsgeschehen macht. Die Autonomie der Lehrpersonen hat sich aufgrund der 
verstärkten Formalisierung verringert, dennoch fühlen sich die meisten Akteure wenig einge-
schränkt. Die mittelgrossen und grossen Schulen haben den Gestaltungsspielraum der Schulkreise 
geklärt und definiert.  
                                                     
263 Die Lehrpersonen nehmen die Personalführung als grösste Veränderung der Führung wahr.  
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Weiterbildungen sowie Erfahrungen des Turnaround-Prozesses haben zu einem Kompetenzaufbau 
der Schulführung in den Bereichen des QMs und Projektmanagements geführt. Diese Ressourcen 
setzen die Akteure gezielt ein, wodurch Projekte optimaler gesteuert und geführt sind.  
4.4.2.2 Beantwortung der Fragestellung 3b 
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich die Schulen in allen fünf Bereichen verändert haben 
und einander ähnlicher geworden sind. Die Befunde belegen, dass die einzelnen Dimensionen 
stark miteinander zusammenhängen und dass oft unklar bleibt, was Ursache und was Wirkung ist.  
Die Schulen haben bestehende Strukturen expliziert, optimiert und vereinheitlicht, andere sind 
neu hinzugekommen. Die Vernetzung und Führung dieser Elemente hat zugenommen. Diese stär-
kere Formalisierung und Strukturierung hat die Schulen transparenter und effizienter gemacht und 
die Verbindlichkeit erhöht. 
Die schulische Wertebasis hat sich verändert und erweitert, indem die Akteure gemeinsame Hal-
tungen, Ziele und Absprachen festgelegt haben. Infolgedessen haben die Schulen an Profil, Zu-
sammenhalt und Orientierung gewonnen. Die Entwicklungsbereitschaft der Akteure hat sich we-
nig verändert. 
Die Akteure haben die Konflikte geklärt. Die Relationen sowie die Zusammenarbeit haben sich 
innerhalb und zwischen den Akteursgruppen intensiviert, wodurch sich die gesamtschulische Ver-
netzung, Kopplung und Kommunikation verstärkt haben. Die Verbesserung der Klarheit und Ver-
lässlichkeit hat zu mehr Vertrauen, Offenheit und Unterstützung geführt. Die Schulen haben alle-
samt erhebliche personelle Wechsel hinter sich. 
Die Schulen haben die Konflikte mit der Umgebung bereinigt sowie den Umgang mit ausserschu-
lischen Akteuren definiert, ausgeweitet und teilweise mittels Strukturen institutionalisiert. 
Die Führungsakteure nehmen ihre Rolle stärker wahr, haben ihre Kompetenzen erweitert, spre-
chen sich vermehrt ab und haben ihr Führungsverständnis sowie die Aufgabenverteilung geklärt. 
Infolgedessen leiten die Führungsverantwortlichen die Schulen aktiver264, vorausschauender und 
nehmen eine breitere Palette an Führungsaufgaben wahr. Die Lehrpersonen sind stärker eingebun-
den, Projekte sind optimaler gesteuert. Die Schulführung hat an Klarheit, Verlässlichkeit, und 
Zielorientierung gewonnen.  
Die Beschreibung der Veränderungen zwischen den beiden Evaluationszeitpunkten macht deut-
lich, dass sich die Schulen von „fragmentierten“ zu „Projektschulen“ mit Elementen Lernender 
Schulen verändert haben (vgl. DALIN & ROLFF 1990, S. 30). Zusätzlich sind die Schulen enger 
gekoppelt265 (vgl. WEICK 2009) und im institutionellen Sinn organisationaler geworden, da sich 
                                                     
264 Damit ist gemeint, dass die Schulleitenden stärker die Richtung vorgeben und Dinge einfordern. 
265 Diese Kopplung betrifft vornehmlich die Akteure der Kollegien und der Schulführung und nicht die Kopplung zwischen Schule und Unterricht. 
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das Regelsystem, die Grenzen, Ziele und Arbeitsaufteilungen spezifiziert haben (vgl. Ab-
schnitt 2.1.1.1). 
Bezüglich des Samplingmerkmals der Schulgrösse belegen die Daten, dass Entwicklungs- und 
Entscheidungsprozesse an grossen Schulen komplexer sind, wodurch sie länger dauern. Als Folge 
sind an den grossen Schulen viele Elemente erst geplant und noch nicht umgesetzt. Hinsichtlich 
des Merkmals des Defizitbereichs belegen die Daten, dass diese Schulen besonders viele perso-
nelle Wechsel zu verzeichnen haben. 
Insgesamt fällt auf, dass sich neben den strukturellen Umgestaltungen vor allem weiche Aspekte 
wie Verbindlichkeit, Verlässlichkeit und Vertrauen verändert haben. Diese scheinen die Akteure 
handlungsfähig zu machen. Doch speziell diese Merkmale sind stark mit Personen verknüpft und 
aufgrund von Abgängen gefährdet bzw. sind erst dank personeller Wechsel entstanden. Die perso-
nalen Eigenschaften wie Durchsetzungsfähigkeit oder Entwicklungsbereitschaft haben sich wenig 
verändert. Deshalb lässt sich fragen, wie nachhaltig diese Entwicklungen sind und ob sie personel-
le Veränderungen überstehen, da die weichen Aspekte entscheiden, ob die Strukturen „gelebt“ 
werden. 
4.4.2.3 Diskussion der Ergebnisse 
Die Schulen haben sich in vielen Aspekten innerhalb sowie zwischen den Schulen angeglichen. 
Dies lässt sich als eine Folge der eingeforderten Evaluationsnormen bzw. daraus abgeleiteter 
Empfehlungen deuten. Ein Vergleich der Empfehlungen mit den Evaluationsvorgaben 
(LANDWEHR 2009b) macht deutlich, dass sich diese aufeinander beziehen bzw. die Umsetzung der 
Empfehlungen zur Erreichung der Mindestvorgaben der Evaluationsvorgaben führen soll. Eine 
Gegenüberstellung der Empfehlungen266 macht deutlich, dass diese meist zur Einrichtung geeigne-
ter Strukturen sowie zum Einbezug der Lehrpersonen anregen. Dabei legen die Evaluationsberich-
te den Schulen insbesondere den Aufbau des QMs sowie einer funktionierenden Projektsteuerung 
nahe. Damit ist die Annahme verbunden, dass Schulen infolgedessen weitere Schwierigkeiten 
selbst entdecken und in der Lage sind, diese zu lösen. Zudem sollen diese Strukturen die Schulen 
dazu anregen, dass sie im Anschluss andere Bereiche wie beispielsweise die Unterrichtsentwick-
lung angehen. Demnach finden sich nicht zu allen Schwierigkeiten der Schulen Empfehlungen in 
den Evaluationsberichten. Ausschliesslich in Fällen mit gravierenden klimatischen Problemen 
spricht die Evaluation Empfehlungen zur Klärung der Konflikte aus (FACHSTELLE EXTERNE 
SCHULEVALUATION 2015). Diese Praxis ist als Versuch der Wahrung der schulischen Autonomie 
zu deuten.  
                                                     
266 Die Evaluationsfachkräfte versuchen den Konkretisierungsgrad der Empfehlungen an den Entwicklungsstand der jeweiligen Schulen auszurichten. Eine 
gut entwickelte Schule enthält eher abstrakte und kurze Entwicklungshinweise. Schulen mit Defiziten erhalten möglichst konkrete und ausführlich formu-
lierte Empfehlungen. Die meisten Hinweise umfassen Massnahmen zur Verbesserung der Steuerung der Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie zur 
Verbesserung des QMs (FACHSTELLE EXTERNE SCHULEVALUATION 2015). 
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Die Schulen haben die strukturellen Veränderungen mehrheitlich aufgrund der Empfehlungen der 
externen Evaluationen angegangen. Grundlage für diese Entwicklungen bildeten Gespräche und 
Klärungen zu Vorstellungen innerhalb und zwischen den verschiedenen Akteursgruppen. Dieser 
Prozess hat die Bewusstmachung und Erweiterung der gemeinsamen Wertebasis unterstützt, die 
schulische Vernetzung verstärkt und Sicherheit verleihen. Zusätzlich haben sich Relationen inten-
siviert, Konflikte wurden aufgedeckt, die personelle Veränderungen nach sich zogen. Daraus ist 
zu folgern, dass Klärungen und Erweiterungen schulischer Strukturen zu zahlreichen anderen Ver-
änderungen führen, die sich an den untersuchten Schulen ähnlich gestalten.  
Der Monitoringbericht 2015 (FACHSTELLE EXTERNE SCHULEVALUATION 2015) lässt vermuten, 
dass nicht bloss der Turnaround-Prozess und damit verbunden die Umsetzung der Empfehlungen 
zu den Veränderungen geführt haben. Einige Entwicklungen sind als Nebeneffekte bzw. Habitua-
lisierungsprozesse zu interpretieren, die aufgrund der veränderten Schulsteuerung an allen Schulen 
unabhängig von ihren Evaluationsergebnissen hervortreten. So belegt ein Vergleich des Monito-
ringberichts des Jahres 2009 mit den Befunden des Jahres 2015, dass sich die Mehrzahl aller eva-
luierten Volksschulen im Kanton Aargau im Bereich der Schulführung im Durchschnitt von der 
elementaren zur fortgeschrittenen Entwicklungsstufe entwickelt haben (S. 6). Zudem finden sich 
im Vergleich zum ersten Evaluationszyklus mehr als doppelt so viele vollumfänglich funktionsfä-
hige Schulen, die weder Rote noch Gelbe Ampeln aufweisen267. Gründe für diese Verbesserung 
sehen die Evaluationsfachkräfte in der normdurchsetzenden Funktion der Umschreibung der Am-
pelbereiche (dazu LANDWEHR 2011, vgl. Abschnitt 1.1.1), verbunden mit dem System der Benen-
nung von Funktionsstörungen. Zudem haben die Schulen die Resultate des ersten Evaluationszyk-
lus ernst genommen und gezielte Verbesserungsmassnahmen eingeleitet. Ferner ist zu vermuten, 
dass die Verbesserung mit der Etablierung des Prinzips der Geleiteten Schule im Zusammenhang 
steht. Im zweiten Evaluationszyklus weisen die Bereiche des QMs und der Schulführung durchge-
hend die meisten Roten Ampeldiagnosen auf (FACHSTELLE EXTERNE SCHULEVALUATION 2015). 
Dabei lässt sich fragen, ob diese Defizite mit denjenigen des ersten Zyklus vergleichbar sind oder 
ob sich neue Problemlagen abzeichnen. Letztere Einschätzung begründet sich darin, dass sich 
aufgrund der Weiterentwicklungen der Schulen andere Schwierigkeiten ergeben. So treten etwa 
im Vergleich zum ersten Evaluationszyklus mehr Gelbe Ampeln im Bereich Arbeitsklima hervor, 
was mit den erhöhten Ansprüchen an die schulinterne Zusammenarbeit sowie der stärker geführ-
ten Unterrichtsentwicklung und den damit einhergehenden Auseinandersetzungsprozessen be-
gründet ist (ebd.). 
                                                     
267 Im Zeitraum von August 2012 bis Januar 2015 diagnostizierte die Fachstelle für externe Schulevaluation bei 75% der evaluierten Schulen ausnahmslos 
Grüne Ampeln. Im Monitoringbericht 2011 waren es lediglich 34% der Schulen (FACHSTELLE EXTERNE SCHULEVALUATION 2015, S. 18). 
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4.5 Ergebnisse und Beantwortung der Fragestellungen zum 
Turnaround-Prozess 
Nachdem die vorangegangenen Abschnitte auf die Merkmale der beiden Evaluationszeitpunkte 
eingingen, betrachtet dieses Unterkapitel den dazwischenliegenden Prozess. Die Strukturierung 
der Turnaround-Prozesse erfolgt gemäss dem Analysemodell anhand der Schritte: Problemnach-
vollzug, Erstellung der Ziel- und Massnahmenplanung, Massnahmenumsetzung sowie der Ziel-
überprüfung. Diese Betrachtung schliesst zudem schulexterne Merkmale sowie die Rolle der schu-
lischen Akteure ein. Die Darstellung beginnt mit der Betrachtung der Einzelfälle. Die anschlies-
sende Zusammenfassung setzt die Befunde in Bezug zum Ansatz der Trauerphasen von KUHLMEI 
& NIEBLING (2010, vgl. Abschnitt 1.2.2.1), sowie zu den drei Bedingungen des Auftauens von 
SCHEIN (2010, vgl. Abschnitt 2.1.4.2). Ein nächster Abschnitt beantwortet die Frage nach den 
Entwicklungsverläufen (Frage 4a) sowie den förderlichen und hinderlichen Bedingungen (Fra-
ge 4b). Der Abschnitt schliesst mit der Diskussion der Befunde. 
4.5.1 Darstellung der Turnaround-Prozesse der Einzelschulen 
Um die Besonderheiten der einzelnen Turnaround-Prozesse zu würdigen und die Bandbreite von 
Verlaufsmöglichkeiten abbilden zu können, folgen die zusammengefassten Turnaround-Prozesse 
der Schulen einzeln.  
 
Schule Ahorn 
Die Negativdiagnose führt bei der Schulführung zu aufbrechenden Emotionen (1)268, die sich in 
Betroffenheit und Verletztheit manifestiert. Zwei Mitglieder der Schulpflege treten vorübergehend 
in den Ausstand. Die Schulleitung erstarrt und fällt kurze Zeit später krankheitsbedingt aus. Die 
Schulführung empfindet die Beurteilung als ungerechtfertigt, da die Erwartungen der Evaluation 
unklar und zu komplex gewesen seien. Diese Reaktionen sind der Phase des „Nicht-Wahrhaben-
Wollens“ zuzuordnen (2). Der Schule gelingt es dank zweier Mitglieder der Schulpflege schnell, 
diese unproduktiven Phasen der „Trauerarbeit“ (KUHLMEI & NIEBLING 2010, S. 52) zu überwin-
den. Die Akteure akzeptieren die Krisendiagnose (3) und deuten sie als Chance, was den Blick 
nach vorne zulässt und sich in einem neuen „Weltbezug“ (ebd.) manifestiert (4). 
Zwei Mitglieder der Schulpflege und die Schulleitung erstellen gemeinsam die Massnahmenpla-
nung und erhalten dabei von einer externen Beratung Unterstützung. Die Aufsicht lehnt dieses 
Dokument zunächst ab, genehmigt es aber nach einer Überarbeitung. 
Dieselben beiden Mitglieder der Schulpflege und die Schulleitung erstellen das QM-Konzept und 
erhalten auch hierin von einer externen Beratung Unterstützung. Das Kollegium kann sich zu den 
                                                     
268 Die Nummern in Klammern stehen für die vier Trauerphasen nach KUHLMEI & NIEBLING (2010). 
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Dokumenten äussern und im Rahmen der neu gebildeten Steuergruppe aktiv mitwirken. In der 
Umsetzungsphase reagiert das Kollegium anfänglich mit Widerstand. Die Führung gibt die Struk-
tur des Q-Leitbilds vor, die das Kollegium anschliessend mit Inhalt füllt. Die Schulführung legt 
schrittweise die schulischen Abläufe fest und bezieht wo möglich die Kollegien ein. Die Mass-
nahmenplanung enthält Erfolgsindikatoren. Es bleibt jedoch unklar, ob und wie die Schule die 
Zielerreichung prüft. 
Die drei Bedingungen, die es gemäss SCHEIN (2010, S. 239) braucht, damit Systeme auftauen, 
sind erfüllt, da aufgrund der Negativdiagnose beunruhigende Informationen vorliegen (1), die mit 
wichtigen Zielen der Schule in Verbindung stehen (2). Zusätzlich erhält die Schulführung psychi-
sche Sicherheit dank der Beratungsperson, die Lösungsmöglichkeiten aufzeigt (3). Dementspre-
chend verwundert es wenig, dass die schulischen Akteure die erhebliche Bedeutung dieser Person 
insbesondere für den Start des Prozesses betonen. Die Beratung gibt der Schule im emotionalen, 
fachlichen und prozesshaften Bereich Sicherheit. Diese „Starthilfe“ reicht, sodass der anschlies-
sende Prozess in Gang kommt und sich die Beratung zurückzieht. Während des Prozesses erhält 
die Schulführung Bestätigung und Sicherheit anhand der Rückmeldungen des Inspektorats. Neben 
dieser emotionalen Hilfe erteilt die Schulaufsicht ebenfalls fachliche und prozesshafte Rückmel-
dungen, die für Orientierung, Takt und Verbindlichkeit sorgen. Die Schulführung schätzt diese 
Hinweise verschiedentlich als zu abstrakt ein. Die Schulpflege gibt der operativen Führung sowie 
dem Kollegium Sicherheit, indem sie sich klar für die Schulleitung ausspricht.  
Der Turnaround-Prozess ist massgeblich von drei Personen der Schulführung geführt. Ihnen ge-
lingt es, die anderen Akteure miteinzubeziehen und mitzureissen, ohne dabei ihre Rolle zu über-
schreiten. Die Autonomie und Mitsprache der einzelnen Akteure bleiben bestehen. Dank der ge-
meinsamen Erarbeitung von Neuerungen kommt es zu wenig Widerstand. Der Prozess profitiert 
von den zeitlichen Ressourcen und den hohen Kompetenzen der beiden Schulpflegemitglieder. 
Das Engagement und die Verantwortungsübernahme verschiedener Akteure führen dazu, dass 
Schwächen der Schulleitung kompensiert werden können. Die längere Krankheit der Schulleitung 
erschwert den Prozess. Es ist zu vermuten, dass dies eine Art „Weckruf“ für die Lehrpersonen 
darstellt, die anschliessend im Gegensatz zu vorher bereit sind, Verantwortung zu übernehmen.  
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass es ein Turnaround-Prozess mit vielen förderlichen und 
wenig hindernden Aspekten ist. Dennoch erleben die Führungsakteure die erhebliche zeitliche 
Belastung neben dem Schulalltag als erschwerend. 
 
Schule Birke 
Die Diagnose der Roten Ampel überrascht und irritiert die Akteure, da sich die Beteiligten an der 
Schule wohl führen. Sie reagieren mit aufbrechenden Emotionen wie Panik und Hilflosigkeit (1). 
Die Anerkennung der Diagnose gelingt der Schulpflege aufgrund intensiver Auseinandersetzun-
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gen mit dem Evaluationsbericht (3). Unterstützend wirkt, dass die Mehrheit der strategischen Füh-
rung neu im Amt ist und sich wenig für die festgestellten Probleme verantwortlich fühlt. Die 
Schulpflege sieht die Krisendiagnose als Ausgangslage, die es zu verbessern gilt, und somit als 
Lernchance. Daher ist es ihr möglich, den Blick rasch nach vorn zu wenden (4). Dementsprechend 
gelingt es der Schulpflege, die Phase des „Nicht-Wahrhaben-Wollens“ (KUHLMEI & NIEBLING 
2010, S. 52) zu überspringen. 
Eine Beratungsperson unterstützt die Schulpflege bei der Erstellung der Massnahmenplanung. Die 
beiden Schulpflegen erstellen je eigene Pläne, die das Inspektorat bei der ersten Eingabe annimmt. 
Da die Pläne unterschiedlich differenziert sind, werden sie in der Folge angeglichen und verfei-
nert. 
Die Massnahmenumsetzung beginnt mit der Überprüfung des Schulleitungsmodells, die die bei-
den Schulpflegen separat angehen. Die externe Beratung unterstützt beide Gremien dabei, und sie 
entscheiden sich unabhängig voneinander für das bestehende Modell. Die beiden strategischen 
Führungsorgane überarbeiten und optimieren in der Folge zusammen die Strukturen. Dieser erste 
Erfolg bringt Klarheit und erweist sich als zentral für die nachfolgenden Aktivitäten. Parallel dazu 
erteilt die Schulpflege der Schulleitung den Auftrag, das Personalführungskonzept zu erarbeiten. 
Sämtliche schulischen Mitglieder können sich zum Entwurf äussern. Die Rückmeldungen fliessen 
in die anschliessende Überarbeitung ein. Die Schulleitung erarbeitet das QM, und das Kollegium 
erstellt ein Q-Leitbild. Eine umfassende Selbstevaluation sowie das Controlling der Schulpflege 
überwachen die Umsetzung der Massnahmen. 
Da die Schulpflege die beunruhigenden Daten akzeptiert (1), der Evaluationsbericht das Schullei-
tungsmodell infrage stellt (2) und die Schule vom Inspektorat und von Beratungspersonen Unter-
stützung erhält (3), liegen alle drei von SCHEIN (2010, S. 239) genannten Bedingungen vor, die es 
für das Auftauen eines Systems braucht. Die Beratung begleitet die Schule ausschliesslich in der 
Anfangsphase. Sie unterstützt die Hinterfragung und Klärung der zwischenmenschlichen und 
strukturellen Ebene sowie die Prozessmoderation. Die Befunde verweisen auf den zentralen As-
pekt, dass sich die beiden Schulpflegen zuerst alleine bewusst für ein Modell entscheiden mussten, 
bevor sie gemeinsam weiterarbeiten konnten. Infolgedessen wurde dem Autonomiebedürfnis der 
beiden Gremien Rechnung getragen. Zudem ist die Reihenfolge der Massnahmenumsetzung zent-
ral; zuerst sind Elemente der oberen Ebene anzugehen. 
Während des gesamten Prozesses erhält die Schulpflege Sicherheit, Takt, Orientierung und Ver-
bindlichkeit in Form der Massnahmenplanung und durch das Inspektorat. Die Schulleitung erfährt 
Zug und Druck aufgrund der Führung durch die Schulpflege. Die Energie für die Umsetzung der 
Vorgaben stammt von einer der beiden Schulpflegen mit vielen Kompetenzen, die es schafft, das 
andere Gremium mitzuziehen und ihre Fertigkeiten gezielt einzusetzen. Als gemeinsame Delega-
tion gelingt es den Schulpflegen, die Schulleitung ins Boot zu holen, die wiederum dafür sorgt, 
dass das Kollegium folgt. Entscheidend ist, dass sich die unterschiedlichen Akteure nicht ent-
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machtet fühlen, dass sie Verantwortung übernehmen und in den Prozess einbezogen werden. 
Demnach hat die obere Ebene den Prozess gesteuert, und die untere Ebene hat die Vorgaben 
selbstständig umgesetzt269. Der Prozess ist gefährdet aufgrund von Ausfällen und Infragestellung 
von Schlüsselpersonen (Schulleitung und Schulpflege). Andere Personen vermögen diese Ausfälle 
zu kompensieren.  
Die Schulpflege steuert den Turnaround-Prozess massgeblich und deutet ihn als anspruchsvollen 
Lernprozess. Die Schulleitung führt die Aufgaben aus, ohne selbst zu steuern.  
„Die Schulpflege hat den Turnaround geschafft trotz der Schulleitung und sicher 
nicht wegen der Schulleitung“ (Insp 421).  
Die Lehrpersonen sind ausschliesslich am Rande vom Prozess tangiert.  
Insgesamt ist festzuhalten, dass der Turnaround-Prozess vornehmlich auf der oberen Schulfüh-
rungsebene stattfand und von der konstruktiven Zusammenarbeit mit den beiden externen Akteu-
ren profitierte. 
 
Schule Clematis  
Die Negativdiagnose führt bei der Schulführung zu heftigen Emotionen. Die Krisendiagnose stellt 
das Selbstverständnis der Schulpflege infrage, worauf diese mit Zurückweisung der Beurteilung 
reagiert. Dies entspricht den ersten beiden Trauerphasen von KUHLMEI & NIEBLING (2010, 
S. 52f.). Erst die Umdeutung der Ampel vonseiten der externen Evaluation macht sie handlungs-
fähig.  
„Ich glaube, es ist eine angemessene Form gewesen, mit einer Schule arbeitsfähig zu 
werden, dass man die Ampel auf Grau gestellt hat. Ich glaube, sonst wäre das ganz, 
ganz schwierig geworden, für alle zusammen. Ich glaube, das ist ein absoluter Ein-
zelfall gewesen, aber ich glaube, es ist ein richtiger Entscheid gewesen, dass wir 
überhaupt arbeitsfähig geworden sind mit dieser Schule“ (Schule Clematis, 
Insp 486). 
Der Schulleitung gelingt die Anerkennung der Krisendiagnose, indem sie den Blick bewusst nach 
vorne wendet und infolgedessen die Trauerphase beendet und einen neuen „Selbst- und Weltbe-
zug“ (KUHLMEI & NIEBLING 2010, S. 52f.) herstellt. Teilen der Schulpflege gelingt die Akzeptanz 
der Diagnose nicht, da die Verletzung des Selbstbilds zu tief ist, was negative Folgen für den wei-
teren Prozess hat. Den Lehrpersonen fällt die Akzeptanz der Beurteilung leicht, da sie die Proble-
me erkennen und die Ampel nicht persönlich nehmen.  
                                                     
269 Konkret steuern die Beratung und das Inspektorat die Schulpflege. Die strategische Führung steuert und unterstützt die Schulleitung, die dieselbe Rolle 
gegenüber den Lehrpersonen wahrnimmt. 
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Die Schulleitung droht im Anschluss in Aktionismus zu verfallen, den die Schulaufsicht stoppt. 
Die Schulführung erstellt gemeinsam eine Massnahmenplanung, die Organisation des QMs über-
nimmt eine Schulleitung. Das Inspektorat genehmigt beide Dokumente auf Anhieb. Die Planun-
gen geben Sicherheit und Orientierung. Die Massnahmen sind in der Hierarchie von oben nach 
unten priorisiert.  
Bei der Massnahmenumsetzung führt die Schulführung die eingeleiteten Veränderungen fort270, 
dabei erstellt die Schulleitung Funktionsdiagramme und Zuständigkeitsregelungen. Im Verlaufe 
der Umsetzung zeigt sich, dass das Modell weitere Anpassungen braucht, was die Schulpflege 
top-down anordnet. Die Schulleitungen sammeln, überarbeiten und erarbeiten arbeitsteilig Kon-
zepte, Regelungen und Abläufe. Eine Schulleitung erstellt das QM-Konzept und erhält dabei von 
einer externen Beratung Unterstützung. Die Lehrpersonen können sich zu allen Dokumenten äus-
sern. Dabei zeigen sie Ängste, auf die die Schulleitungen eingehen. Im Anschluss erfolgt die Um-
setzung des QMs, wobei die Schule eine Steuergruppe bildet, das Kollegium ein Q-Leitbild er-
stellt und Regeln zum Schüler-Feedback erarbeitet. Unterschiedliche Evaluationen überprüfen den 
Erfolg der Massnahmen. 
Für die Umwandlung des Schulleitungsmodells liegen alle drei von SCHEIN (2010, S. 239) ge-
nannten Bedingungen vor. Die Schulführung bemerkt, dass das zunächst erarbeitete Modell nicht 
funktioniert (1), sodass die Ziele der strategischen Führung nicht erreicht werden (2). Zwei starke 
und kompetente Schulpflegemitglieder, die eine klare Vorstellung verfolgen, verleihen die nötige 
Sicherheit (3). Die Schulpflege unterstützt die Schulleitung in der ersten unklaren Zeit und gibt ihr 
infolgedessen Sicherheit. Es scheint jedoch entscheidend zu sein, dass sie sich möglichst bald 
zurückzieht, damit die Schulleitung die Verantwortung übernimmt und sich nicht entmachtet 
fühlt271. Dasselbe Muster tritt bei der Begleitung der Steuergruppe durch die Beratungsperson 
hervor. Unterstützung und Begleitung erscheinen so lange sinnvoll, bis die Akteure genügend 
Sicherheit haben und selbst in der Lage sind, die Aufgabe zu meistern. Ansonsten kommt es zu 
Abhängigkeiten, die Akteure übernehmen ihre Verantwortung nicht oder fühlen sich nicht ernst 
genommen. Dementsprechend verwundert es wenig, dass Schulleitung und Schulpflege die Zu-
sammenarbeit mit den ausserschulischen Akteuren als wenig hilfreich einschätzen, da sie der An-
sicht sind, über genügend Sicherheit und Kompetenzen zu verfügen. Einzig konkrete Vorlagen 
und Übersichten schätzen sie als nützlich ein. Es lässt sich fragen, ob sie die Hilfe tatsächlich nicht 
brauchen oder ob dies eine Taktik ist, um das verletzte Selbstbild wieder herzustellen. 
Bei der Erstellung und Umsetzung des QMs finden sich ebenfalls alle drei von SCHEIN (2010, 
S. 239) genannten Bedingungen, da die Graue Ampel beunruhigende Daten liefert (1). Die Dro-
hung des Inspektorats, dass die Nachevaluation nur dann positiv ausfallen werde, wenn das QM 
aufgebaut sei, stellt die Erreichung des zentralen Ziels der positiven Nachevaluation infrage (2). 
                                                     
270 Dieser Prozess beginnt bereits vor der externen Evaluation. Zur Zeit der Krisendiagnose ist die Schule mitten an der Umsetzung der neuen Strukturen. 
271 Der Rückzug auf die strategische Ebene fällt der Schulpflege schwer und erfolgt erst auf Drängen der Schulleitung und des Inspektorats. 
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Die dafür verantwortliche Schulleitung ist selbstsicher und erhält von einer Beratungsperson Un-
terstützung, die ihr Orientierung und Vertrauen gibt (3). 
Für das Gelingen des Turnarounds sind jeweils zwei Personen der strategischen und operativen 
Führungsebene verantwortlich, die es schaffen, andere mitzuziehen. Der Schulpflege gelingt dies 
mittels einer direktiven Top-down-Führung; der Schulleitung aufgrund strukturierter, verlässlicher 
Arbeit, einer positiven Grundhaltung sowie durch das Eingehen auf Ängste der übrigen Akteure. 
Diese vier Leaderfiguren verfügen mehrheitlich über ein hohes Mass an Fertigkeiten und Selbst-
vertrauen. Es gelingt ihnen rasch, erste Erfolge vorzuweisen, was den anderen Akteuren Sicher-
heit, Orientierung und Energie gibt. Zudem gelingt es bei allen Prozessen, die verschiedenen Ak-
teure gut zu informieren und zu integrieren. Dies schafft Vertrauen in die Schulleitung, wodurch 
das Kollegium wenig Widerstand leistet und mitgeht. Der Prozess profitiert zudem von längeren, 
fest definierten Zeitstrukturen, in denen der Austausch und die Reflexion sichergestellt sind und 
eine Vertiefung möglich ist. Eine weitere Unterstützung bildet die neu gebildete Steuergruppe, 
wobei diese Gruppe erst nach einem Findungsprozess handlungsfähig ist. 
Als hinderlich für den Turnaround-Prozess erweist sich der überhöhte Machtanspruch der Schul-
pflege, wodurch sich ihre Mitglieder schnell übergangen fühlen und emotional reagieren. Da die 
anderen Akteure nicht auf diese Machtkämpfe einsteigen, können persönliche Konflikte vermie-
den werden, die den Prozess bremsen würden. Die unterschiedlichen Führungs- und Schulver-
ständnisse der beiden Schulführungsebenen hindern den Prozess wenig, es ist jedoch zu erwarten, 
dass dies in Zukunft stören könnte. Der Abgang einer Schulleitungsperson verzögert einerseits 
einige Umsetzungsprozesse, ermöglicht gleichzeitig andere, die zuvor blockiert waren. 
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der Turnaround-Prozess an der Schule bereits vor der 
Negativdiagnose begonnen hatte und von der Roten Ampel Diagnose gebremst wurde. Der Pro-
zess nahm anschliessend wieder Dynamik auf, wobei sich das starke Auftreten der Schulpflege 
einerseits als förderlich, andererseits auch als hinderlich erwies. 
 
Schule Dahlie 
Der Problemnachvollzug gelingt der Schule rasch, da die meisten Akteure die Probleme erkennen 
und nicht emotional reagieren. Die Personen sind entweder mit Konflikten beschäftigt, neu im 
Amt oder haben unter der vorangehenden Situation gelitten, sodass sie die Ampel als Befreiung 
betrachten. Eine gemeinsame Berichtsanalyse verstärkt die Problemeinsicht zusätzlich und drückt 
sich in einem prospektiven neuen „Selbstbezug“ (KUHLMEI & NIEBLING 2010, S. 53) aus. Dem-
entsprechend lassen die schulischen Akteure die beiden „unproduktiven Phasen der Trauerarbeit“ 
(ebd.) aus. 
Die Massnahmenplanung sowie die Zusammenarbeit zwischen Schule und Inspektorat gestalten 
sich aufgrund unterschiedlicher Vorstellungen, mangelnder Ressourcen und Kompetenzen sowie 
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fehlender Hilfe schwierig. Der Schule gelingt es nicht, den Anforderungen nachzukommen, 
wodurch die Zusammenarbeit unproduktiv ist und der Turnaround-Prozess zu scheitern droht. Um 
dies zu verhindern, weicht das Inspektorat vom Standardverfahren ab und verstärkt seine Hilfe 
und Unterstützung. Zusätzlich verzichtet die Aufsicht auf die Einforderung einer Massnahmenpla-
nung und fordert stattdessen nach und nach die fehlenden Elemente ein. 
Die Massnahmenumsetzung gestaltet sich einfacher, da es ohne grössere Schwierigkeiten zu den 
nötigen personellen Abgängen an den Schlüsselpositionen kommt (Schulleitung und Schulpflege). 
Die nachfolgenden Personen sind akzeptiert, wodurch Differenzen bearbeitet werden können. In 
einem nächsten Schritt wird das gegenseitige Vertrauen wieder aufgebaut und die Funktionsfähig-
keit des Alltagsgeschäfts sichergestellt. Die Ernennung der ehemaligen Rektorin als Schulleitung 
wirkt dabei förderlich und verstärkt das Commitment der Lehrpersonen, das zentral für den weite-
ren Prozess ist. Dies bedeutet, dass die Schule in einem ersten Schritt die klimatischen Schwierig-
keiten bearbeitet, bevor sie die strukturellen Empfehlungen hierarchisch von oben nach unten an-
geht. Die Schulführung hat dabei zentrale Führungskonzepte erarbeitet, bestehende überarbeitet 
und verschriftlicht. Unter erheblichem Druck des Inspektorats entwickelt die Schule Elemente des 
QMs. Die Lehrpersonen können sich zu den Konzepten äussern. Die Massnahmenumsetzung pro-
fitiert von der augenblicklichen Handlungsfähigkeit der Schulleitung sowie der guten Information 
und Einbindung aller Akteure. Die Schule überprüft den Erfolg der Massnahmen gemäss dem 
Entwicklungskreislauf und leitet neue Entwicklungsschritte ab.  
Alle drei von SCHEIN (2010, S. 239) genannten Bedingungen für eine nachhaltige Veränderung 
liegen vor, da die Akteure selbst die beunruhigende Situation erkennen (1), die sie und ihre Arbeit 
stark belastet (2). Die neue Schulleitung und die Schulpflegepräsidentin schaffen es dank ihrer 
selbstbewussten, kompetenten und empathischen Art, den anderen Akteuren genügend Sicherheit 
zu vermitteln, damit sie mitmachen (3). Die Schulleitung erhält zusätzliche Unterstützung von 
einer Beratungsperson, die ihr Sicherheit und Vertrauen auf fachlicher, emotionaler und prozess-
hafter Ebene gibt. Während des Umsetzungsprozesses unterstützen die Rückmeldungen der 
Schulaufsicht die Orientierung und Verbindlichkeit der Schulführung. Beide externen Personen-
gruppen achten darauf, dass sie die Akteure befähigen und anregen, die Dinge selbstständig zu 
erarbeiten, was der Schule sehr wichtig ist. Während des Turnaround-Prozesses drohen sich alte 
Muster zu wiederholen272. Der Schule gelingt es jedoch, diese zu durchbrechen, wodurch Teile der 
Vergangenheit abgeschlossen werden können.  
Der Prozess gestaltet sich vor allem zu Beginn sehr schwierig. Die Schulleitung muss den Schul-
alltag wieder normalisieren, zeitgleich Massnahmenpläne erstellen. Die Schulpflege ist nur be-
dingt handlungsfähig aufgrund von Konflikten und Einarbeitungszeiten neuer Mitglieder. Zudem 
erschweren fehlende Kompetenzen, die schwierige Zusammenarbeit zwischen Inspektorat und 
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Schule sowie die mangelnden Absprachen zwischen Inspektorat und Beratung die Startphase. Im 
Anschluss belastet die Unsicherheit und zeitliche Inanspruchnahme durch die Fusion mit der 
Nachbargemeinde das Vorankommen. Die Entwicklungsbereitschaft der Akteure leidet darunter, 
und einige Entwicklungen müssen zurückgestellt werden, da diese erst gemeinsam mit der Nach-
bargemeinde angegangen werden können. 
Insgesamt verweisen die Daten darauf, dass der Turnaround-Prozess an der Schule Dahlie unter-
schiedliche Schwierigkeiten sowie Ressourcen aufweist. Die Schwierigkeiten wurden sowohl von 
den inner- und ausserschulischen Akteuren als auch durch die Ungewissheit der anstehenden Fu-
sion verursacht. 
 
Schule Eiche 
Die Schule Eiche durchläuft zwei Prozesszyklen; nämlich von der ersten Negativdiagnose bis zur 
Nachevaluation, die der Schule eine lediglich teilweise Funktionsfähigkeit attestiert, und den da-
ran anschliessenden Prozess bis zur positiven Nachevaluation. Die Prozessdarstellung erfolgt 
dementsprechend in zwei Teilen. 
Die meisten Akteure nehmen den Bericht als treffend wahr, sind jedoch überrascht über dessen 
Deutlichkeit. Die Schulpflege fühlt sich durch die Krisendiagnose in ihrem „Selbststolz“ (Insp 85) 
verletzt. Eine oberflächliche Problemdiagnose sowie unterschiedliche Eigeninteressen verhindern 
eine gemeinsame Problemsicht, wodurch der Problemnachvollzug der Schulpflege misslingt und 
kein gemeinsamer „Selbstbezug“ (KUHLMEI & NIEBLING 2010, S. 53) entsteht. Es erscheint, als 
würde sich die strategische Führung wenig für dieses Ergebnis verantwortlich fühlen. Sie verortet 
die Schwierigkeiten vor allem bei anderen und wenig bei sich, was ein Kulturelement dieses Gre-
miums darstellt.  
Die Schulpflegepräsidentin bricht in Aktionismus aus und erstellt die Ziel- und Massnahmenpla-
nung im Alleingang. Diese wirkt solide, und das Inspektorat genehmigt sie auf Anhieb. Die ande-
ren Schulpflegemitglieder unterstützen die Planung nicht, wodurch diese wirkungslos bleibt. Die 
Schulleitungen erstellen für ihre Schulkreise je eigene Massnahmenpläne, die sich im Konkretisie-
rungsgrad erheblich voneinander unterscheiden. 
Auf gesamtschulischer Ebene geht die Schulpflege die einzelnen Massnahmen lediglich auf der 
Papierebene und ohne Einbezug der relevanten Akteure an, wodurch die Bemühungen belanglos 
bleiben. Zudem stellt die Schulpflege beim Stadtrat einen Antrag für einen auslaufenden Kredit 
für die Bezahlung der Gesamtschulleitung, der aufgrund von Fehlern abgewiesen wird. Die Schul-
pflegepräsidentin gründet einen Elternrat, den die Mehrheit der strategischen Führung ablehnt, 
wodurch die Rolle dieses neuen Gremiums unklar bleibt. Auf gesamtschulischer Ebene setzt die 
Schule die anderen Massnahmen nicht um. Die Schulpflege rechtfertigt dies zu Beginn mit der 
Einarbeitungszeit der neuen Schulpflegemitglieder, anschliessend mit dem Ausfall unterschiedli-
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cher Führungspersonen. Zudem erschweren Konflikte den Prozess. Die Stelle der Gesamtschullei-
tung ist mehrmals über längere Zeit vakant und wird von zwei Schulleitungspersonen ad interim 
geführt. Die Inspektorat verschiebt die Nachevaluation mehrmals, doch es folgen keine weiteren 
Verbesserungen. Demnach findet auf der oberen Führungsebene keine Veränderung statt.  
Auf gesamtschulischer Ebene liegen nicht alle drei von SCHEIN (2010, S. 239) genannten Bedin-
gungen des Auftauens vor. So führt die Negativdiagnose bei der oberen Schulführung nicht zu 
einer Infragestellung des Gleichgewichts (1). Dies hat zur Folge, dass das System nicht „auftaut“ 
und die Veränderungen ausschliesslich oberflächlicher Natur sind. Der Turnaround wird aufgrund 
weiterer, sich mehrfach wiederholender Muster erschwert: Die Schulpflege wählt durchgehend 
schwache Gesamtschulleitungen, die die Schule nicht führen, die Trennungsprozesse ziehen sich 
lange hin. Der wiederkehrende Top-down-Führungsstil der Schulpflegepräsidien, Einzelinteressen 
sowie daraus resultierende Konflikte mit destruktiven Kommunikationsroutinen und Intransparenz 
haben zur Folge, dass die Schulpflege nie handlungs- und führungsfähig ist. Die daraus resultie-
renden personellen Wechsel sind mit Know-how-Abgang sowie Einarbeitungszeiten verbunden 
und erschweren den Prozess zusätzlich, ebenso wie eine langfristige Planung und den Aufbau von 
Verbindlichkeit. Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, dass sich die Akteure der Schulpflege 
wenig bewusst sind, dass sie die Probleme verursachen, und die Fehler bei anderen suchen. Sie 
hinterfragen sich nicht, weshalb keine Veränderung und kein Lernen stattfinden können. Der Streit 
mit dem Stadtrat, parteipolitische Interessen und Verbandelungen sowie das konservative Selbst-
verständnis der Schule erschweren die kritische Reflexion des Selbstbilds zusätzlich. 
Die schulischen Akteure erleben die Intervention sowie die personellen Settings des Inspektorats 
als wenig unterstützend. Es ist zu vermuten, dass dieser Umstand vor allem mit der Unerfahren-
heit273 der Aufsicht zu tun hat, für die die Begleitung von Schulen mit Defiziten in den Prozess-
qualitäten ebenfalls Neuland darstellte. 
Die einzelnen Schulkreise entwickeln sich trotz dieser Schwierigkeiten gut, indem sich die Schul-
leitungen weitgehend von der oberen Führungsebene abkoppeln. Die interimistische Schulleitung, 
die wenigen Wechsel in der Schulleitung sowie deren gute und harte Zusammenarbeit wirken 
stabilisierend und beruhigend. Die schwache Führung der Gesamtschulleitung unterstützt diesen 
Prozess zusätzlich. Infolgedessen sind die Schulkreise kaum von der oberen Führungskrise tan-
giert und können sich unabhängig entwickeln. Die untere Führungsebene bemüht sich um Infor-
mationsweitergabe, bezieht andere Akteure mit ein und baut so das Vertrauen wieder auf. Dies ist 
unproblematisch, solange sich keine Schwierigkeiten in den Schulkreisen zeigen, da in diesem 
Fall eine höhere Ebene fehlen würde, die sich der Probleme annimmt. Diese Problematik tritt in 
einem Schulkreis auf, wodurch sich die Probleme lange hinziehen.  
                                                     
273 Die Schule Eiche war eine der ersten Schulen, bei denen die externe Evaluation eine Rote Ampel diagnostizierte. 
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Der erste Turnaround-Versuch der Schule weist auf der oberen Führungsebene diverse nicht-
intendierte Reaktionen auf. Die einzelnen Entwicklungsschritte werden in der Folge nicht voll-
ständig durchlaufen, sodass die Schule die Ziele verfehlt. Auf der unteren Schulführungsebene 
übernimmt die interimistische Schulleitung die Leader-Funktion des Turnaround-Prozesses. 
Die Mehrheit der schulischen Akteure kann die zweite Negativdiagnose nachvollziehen und erlebt 
sie teilweise sogar als Chance und Entlastung. Der Schulpflegepräsident zeigt sich sehr überrascht, 
da er die Schwierigkeiten und seine Rolle darin nicht erkennt. Die anderen Gremiumsmitglieder 
sind zu neu, wodurch ihnen die Einsicht fehlt. Dementsprechend wehren sie sich zu Beginn heftig 
gegen die Krisendiagnose, verharren in der Phase der „aufbrechenden Emotionen“ (KUHLMEI & 
NIEBLING 2010, S. 52) und leisten Widerstand gegen die Aufsicht. Diese Reaktionen sind den 
ersten beiden „unproduktiven Phasen“ der Trauerarbeit zuzurechnen (ebd.).  
Die Schulpflege geht ohne Anerkennung der Realität zur Massnahmenplanung und -umsetzung 
über, was ein blosses Abarbeiten und „Papiererstellen“ zur Folge hat, ohne dass die entstandenen 
Konzepte gelebt würden. Zusätzlich informiert der Schulpflegepräsident die anderen Mitglieder 
nicht über Beschlüsse und Inhalte der Vorbereitungssitzungen mit dem Inspektorat. Als Folge hält 
sich die Schulpflege nicht an die mit der Aufsicht getroffenen Absprachen. Der wichtige Problem-
nachvollzug und die Entstehung eines neuen „Selbst- und Weltbezugs“ (ebd.) gelingen erst, als 
der Präsident zurücktritt und die anderen Mitglieder das Ausmass der Probleme erkennen. An-
schliessend analysiert die Schulpflege gemeinsam mit der Beratung den Bericht und erstellt eine 
Massnahmenplanung. 
In einem nächsten Schritt definiert die Schulpflege die Ressorts neu und teilt sie auf. Die operative 
Führung klärt die Zusammenarbeit mit dem Stadtrat und stellt einen neuen Kreditantrag, den der 
Stadtrat genehmigt. Anschliessend sucht die Schulpflege eine neue Gesamtschulleitung. Parallel 
dazu erarbeitet ein Mitglied der Schulpflege ein QM-Konzept mit allen wichtigen Dokumenten 
und Konzepten, das anschliessend umgesetzt wird. 
Für die Massnahmenumsetzung erweist es sich als förderlich, dass das Gremium nach dem Prob-
lemnachvollzug nach vorne schaut, wodurch alte Konflikte begraben werde können. Der Wider-
stand gegen die externe Aufsicht nimmt ab, als die Schulpflege den Nutzen erkennt. In diesem 
Moment liegen alle drei von SCHEIN (2010, S. 239) genannten Bedingungen des Auftauens vor: 
die beunruhigenden Daten (1), die das Selbstverständnis infrage stellen (2), sowie genügend Si-
cherheit (3). Diese entsteht einerseits dadurch, dass das Inspektorat und die Beratung den Prozess 
strukturieren, andererseits aufgrund des neuen Schulpflegepräsidiums. Diese beiden Personen der 
strategischen Führung sind akzeptiert, offen, kompetent und schaffen es, andere mitzuziehen. So 
erstaunt es wenig, dass die Schulpflege die Bedeutung der Beratung vor allem zu Beginn als zent-
ral einschätzt, bis der Prozess in Gang kommt und sich eine Dynamik entwickelt.  
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Indem Beratung und Inspektorat den Prozess strukturieren, Schwierigkeiten spiegeln und Verbind-
lichkeit einfordern, verhindern sie, dass alte Muster sich wiederholen, und erreichen, dass stattdes-
sen neue gemeinsame geteilte mentale Modelle und Strukturen entstehen. Die Schulpflege kann 
dank des Vertrauens gegenüber den externen Akteuren diese Anregungen annehmen und umset-
zen. Zusätzlich erweist es sich als förderlich, dass der Schulpflege trotz stärkerer Aufsicht ein 
gewisses Mass an Mitwirkung und Autonomie zugesprochen wird und sie die Dinge selbst entwi-
ckeln muss. Dank der stabilen Arbeit der Schulleitungen und Lehrpersonen kann sich die obere 
Führungsebene auf die Schwierigkeiten und die Umsetzung der Massnahmen konzentrieren. 
Der strategischen Führung gelingt, es die Beziehungen innerhalb des Gremiums sowie zu anderen 
Akteursgruppen umzudeuten und zu verbessern, wodurch sich die Kooperation und das Vertrauen 
verstärken. Dadurch gelingt es ihr, die anderen Akteure mitzunehmen, und die Kopplung verstärkt 
sich. Die Schulpflege verhält sich offener, fragender und partizipativer, was einer Haltungsent-
wicklung entspricht. Für den Prozess ist es dienlich, dass alle Mitglieder aufgrund ihrer kurzen 
Amtsdauer unbelastet von störenden verinnerlichten Mustern in die Massnahmenumsetzung ein-
treten können und viele Kompetenzen und Erfahrungen mitbringen. Zudem sind sie an der Schule 
und nicht an der Macht interessiert. Die Massnahmenplanung fokussiert einige wenige Aspekte, 
und die enge Begleitung sorgt für Sicherheit und den nötigen Druck. Als erschwerend erweisen 
sich zum einen der Konkurrenzwiderstand eines Schulpflegemitglieds und zum anderen die teil-
weise fehlende Fachkompetenz der Beratung in Bezug auf schulspezifische Anliegen.  
Der zweite Turnaround-Versuch gelingt, nach anfänglichen Schwierigkeiten, dank personeller 
Veränderungen sowie dem passenden Grad an Aufsicht und Unterstützung. 
 
Schule Fichte 
Der Problemnachvollzug gestaltet sich je nach persönlicher Betroffenheit der Akteure. Die Mehr-
zahl ist sich der Probleme bewusst und fühlt sich von der Krisendiagnose wenig betroffen, 
wodurch diese schnell und wenig emotional angenommen werden kann und als Chance gedeutet 
wird. Die Betroffenheit der beiden Schulpflegepräsidentinnen ist erheblich, da die Rückmeldun-
gen ihrem Selbstverständnis widersprechen und daher identitätsgefährdend sind (SCHEIN 2010, 
S. 239). Ihnen gelingt es jedoch rasch, einen neuen „Selbst- und Weltbezug“ (KUHLMEI & 
NIEBLING 2010, S. 53) herzustellen. Vermutlich liegt dies daran, dass die Probleme bereits im 
Voraus bekannt waren (1), die nötige Sicherheit aufgrund der starken Persönlichkeit der beiden 
Präsidentinnen vorhanden ist (2) und der nötige Druck aufgrund der Ampelverkündung entstand 
(3). Infolgedessen liegen alle drei nötigen Voraussetzungen für Veränderungen vor (SCHEIN 2010, 
S. 239). Die Lehrpersonen der Bezirksschule verharren lange in den beiden lähmenden Phasen der 
„Trauerarbeit“ (KUHLMEI & NIEBLING 2010, S. 52). Dank eines selbstwertaufbauenden gemein-
samen „social processing“ (FELDHOFF 2011, S. 116) gelingt schliesslich der Blick nach vorne. Es 
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bleibt unklar, inwiefern alle Lehrpersonen die Problemdiagnose anerkennen, da sie die Ergebnisse 
zwar nicht negieren, diese jedoch vor allem mit externen Bedingungen erklären. 
Die Führungspersonen, die für die anschliessende Massnahmenumsetzung zuständig sind, erstel-
len die entsprechenden Massnahmenpläne. Das Inspektorat genehmigt diese Dokumente auf An-
hieb. Die Schule ergänzt sie im Anschluss und führt sie fort, wodurch die Pläne dem Umsetzungs-
prozess Sicherheit geben.  
Die beiden Schulpflegepräsidentinnen führen die Optimierung des Führungsmodells zielorientiert, 
nehmen die anderen Mitglieder jedoch zu wenig mit. Im Verlaufe des Prozesses brechen Konflikte 
auf, die den Prozess zum Erliegen bringen. Erst die Rücktritte der beiden Schulpflegepräsidentin-
nen und des Präsidenten des Kreisschulrats führen zur Beruhigung. Die neuen Personen arbeiten 
sich gut ein und führen partizipativer und transparenter. An der Bezirksschule übernimmt eine 
neue Schulleitung, der es gelingt, das Kollegium aus der Lähmungsphase zu befreien. Anschlies-
send bearbeitet sie die Defizite durch gemeinsame Weiterbildungen, Einzelgespräche sowie Tea-
mentwicklungen. Das Kollegium der Bezirksschule akzeptiert die Schulleitung aufgrund ihrer 
Stufenfremdheit nicht vollständig, wodurch diese das Team nach zwei Jahren verlässt. Eine andere 
sehr kompetente und interessierte Schulleitung erarbeitet viele nützliche QM-Grundlagen. Dabei 
bezieht sie die Lehrpersonen gut ein in Form einer Q-Steuergruppe sowie bei der Erarbeitung des 
Q-Leitbildes. Die Schulführung reflektiert regelmässig an Klausuren die Umsetzung der Mass-
nahmen und führt zusätzlich interne Evaluationen durch.  
Der Turnaround-Prozess weist sowohl förderliche als auch hinderliche Elemente auf. Der Prozess 
profitiert von personellen Wechseln274, die den Blick nach vorne zulassen. Es finden sich unter-
schiedliche Leaderfiguren, die dank ihrer Kompetenzen und ihres Engagements den Prozess ange-
hen, steuern und den anderen infolgedessen Sicherheit vermitteln. Der Prozess profitiert zusätzlich 
von der raschen Umsetzung theoretischer Konzepte, dem Aufbau von Selbstwert und Vertrauen 
sowie vom mehrgleisigen Angehen der Defizite. Das Kollegium schätzt die gute Information und 
Einbindung. An der Bezirksschule erweist es sich als förderlich, dass sich die Akteure nicht ge-
genseitig beschuldigen, obwohl die Defizite ausschliesslich einzelne Lehrpersonen betreffen. Der 
Umsetzungsprozess der Schulpflege stagniert aufgrund von informellen Kommunikationswegen, 
der Dominanz von Machtfragen und der Tatsache, dass es den beiden Präsidentinnen nicht gelingt, 
die anderen Akteure miteinzubeziehen. Daraus entstehen Konflikte, die sich aufgrund persönlicher 
Verbandelungen und gegenseitiger Schuldzuweisungen weiter ausweiten. Die operative Führung 
mischt sich nicht ein. Sie koppelt sich von der Schulpflege ab und verhindert dadurch die weitere 
Ausbreitung der Konflikte. Der Veränderungsprozess an der Bezirksschule wird aufgrund der 
starken Emotionen sowie der Reaktionen von Eltern und Lernenden erschwert. Zudem akzeptieren 
                                                     
274 Und den damit verbundenen passenden Neubesetzungen. 
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die Lehrpersonen die neue Schulleitung nur beschränkt und fühlen sich teilweise entmündigt und 
stark belastet aufgrund der Krisendiagnose. 
Die Schule hätte sich vor allem zu Beginn mehr konkrete Unterstützung und Orientierung vonsei-
ten des Inspektorat gewünscht, was der dritten Bedingung von SCHEIN (2010, S. 239) entspricht. 
Der Aufsicht gelingt es wenig, im Gegensatz zur Beratung, den Prozess mittels differenzierter 
Settings zu unterstützen. Beide externen Akteure schaffen es, dass sich die schulischen Akteure 
nicht entmündigt fühlen. Es gelingt ihnen nicht, die Konflikte zu lösen, da sie entweder selbst Teil 
des Streits sind oder der dafür nötige Handlungsspielraum fehlt. 
Dementsprechend ist zu sagen, dass die Schule Fichte gut in den Turnaround-Prozess gestartet ist, 
die nicht bearbeiteten Konflikte lähmten jedoch den anschliessenden Prozess, der erst nach deren 
Klärung fortgeführt werden konnte.  
Nach der Rekonstruktion der einzelnen Turnaround-Prozesse folgt in einem nächsten Schritt die 
Beantwortung der Forschungsfragen. 
4.5.2 Beantwortung der Fragen zum Turnaround-Prozess 
Für die Beantwortung der beiden Fragen wird der Turnaround-Prozess anhand der vier Prozess-
schritte Problemnachvollzug, Massnahmenplanung, Massnahmenumsetzung, Evaluation sowie 
Rolle der verschiedenen Akteure strukturiert. In einem ersten Schritt geht es um die Beschreibung 
der Turnaround-Prozesse (Frage 4a), in einem nächsten um förderliche und hinderliche Bedingun-
gen während des Prozesses (Frage 4b). 
4.5.2.1 Beantwortung der Frage 4a 
Die Darstellung der sechs Turnaround-Prozesse macht deutlich, dass diese individuell sind. Die 
Zusammenfassung der wichtigsten Eckpunkte bildet die Grundlage, um die Frage nach dem Ver-
lauf der Turnaround-Prozesse zu beantworten und die Bandbreite sichtbar zu machen.  
Problemnachvollzug: Die Negativdiagnose führt zu sehr unterschiedlichen Reaktionen, die von 
Kränkung und Erstarrung bis hin zu Erleichterung und Motivation reichen.  
„Ja, das ist für mich wirklich wie ein Hammerschlag gewesen, also, dass das Schul- 
und Unterrichtsklima nicht stimmen sollte“ (Schule Fichte, LP 208).  
„Ich bin froh gewesen um die Roten Ampeln, die hat es gebraucht, um die Schule 
aufzurütteln“ (Schule Fichte, SPF 142). 
„Ich habe das wirklich so ein bisschen wie also eine Erleichterung wahrgenommen, 
jetzt geht was, egal was, es geht was, und das ist so ein bisschen eigentlich die Reak-
tion gewesen“ (Schule Dahlie, STG 87).  
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Diese Bandbreite an Reaktionen tritt teilweise an ein und derselben Schule auf und ist abhängig 
von der Betroffenheit der einzelnen Akteure und deren Deutung der Krisendiagnose. Einige Schu-
len durchlaufen alle vier Phasen der Trauerarbeit gemäss KUHLMEI & NIEBLING (2010, S. 52f.), 
andere lassen die ersten beiden unproduktiven Phasen aus, wiederum anderen gelingt der Prob-
lemnachvollzug nicht. Zudem variiert die Dauer der Phase des Problemnachvollzugs stark. Er 
endet in allen erfolgreichen Fällen mit einem neuen „Selbst- und Weltbezug“ KUHLMEI & 
NIEBLING (2010, S. 53), der sich darin äussert, dass die Akteure nicht mehr zurück-, sondern nach 
vorne schauen und sich eine gemeinsame Entwicklungshaltung nach dem Motto „wir wollen unse-
re Schule vorwärts bringen“ (Schule Birke, Insp 476) präsentiert. Die meisten Schulen (A, B, 
C, E) analysieren den Evaluationsbericht nicht im Kollegium. Dies scheint sich wenig auf den 
nachfolgenden Prozess auszuwirken. Zentral ist, dass die Schulführung, die den anschliessenden 
Prozess leitet, über eine gemeinsame Problemsicht verfügt.  
„[…] eine Problemeinsicht herstellen zu können, und ich denke, dann, bin ich über-
zeugt, kann man anders arbeiten mit den Leuten“ (Schule Eiche, Insp 656). 
Zwei Schulen (D, E1) brechen im Anschluss in Aktionismus aus, zwei andere (A, B) geraten in 
Panik und fühlen sich hilflos. 
Massnahmenplanung: Das Inspektorat gibt die Massnahmen und teilweise deren Priorisierung 
vor. Die Planung wird in einigen Fällen von Einzelpersonen, in anderen von (gremiumsübergrei-
fenden) Personengruppen der Schulführung275 vorgenommen. Dieser komplexe Planungsprozess 
wird meist von externen Fachpersonen unterstützt. In vier der sechs Fälle (B, C, E, F) genehmigt 
das Inspektorat die Massnahmenpläne bei der ersten Eingabe, wobei die Unterlagen unterschied-
lich differenziert und aussagekräftig sind. In einem Fall (D) wird nach mehrmaligen Versuchen 
auf eine Massnahmenplanung verzichtet, um das drohende Zerwürfnis zwischen Schule und Auf-
sicht zu verhindern. Die Massnahmenpläne werden auch nach der Genehmigung vonseiten des 
Inspektorats von den Schulen weiter differenziert, wodurch sie zu einem nützlichen Arbeits- und 
Orientierungswerkzeug werden.  
Massnahmenumsetzung: Alle Schulen umschreiben den Prozess der Massnahmenumsetzung als 
sehr zeitintensiv, belastend276 und mit knappen Ressourcen ausgestattet. Die Umsetzung erfolgt 
meist gemäss den Rollen der Akteure und wird mehrheitlich von externen Beratungspersonen 
unterstützt. Dies bedeutet, dass die Schulpflege die strategischen Entscheide fällt, die Schulleitung 
die operative und die Lehrpersonen die praktische Umsetzung vornehmen. 
                                                     
275 Die Massnahmenplanung wird entweder von der gesamten Schulpflege (B, E2), einzelnen Mitgliedern (E1, F), in Zusammenarbeit mit der Schulleitung 
(A, C) oder alleine von der Schulleitung erstellt (D). In manchen Fällen formulieren Schulleitungen einzelne Teile (meist das QM oder stufenspezifische 
Elemente) alleine (C, E1, F).  
276 Veränderungsprozesse sind auf emotionaler Ebene belastend, da sie mit Unsicherheit und Ungewissheit einhergehen. 
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„Also das Konzept hat eben nicht die Steuergruppe gemacht, sondern die Arbeits-
gruppe Schulpflege/Schulleitung, und nachher die Umsetzung und Instrumente hat 
nachher die Steuergruppe gemacht“ (Schule Ahorn, EB 247). 
Die verschiedenen Akteure sind je nach Schule unterschiedlich stark involviert. Eine Minderheit 
der Schulen beginnt bei der Massnahmenumsetzung mit der praktischen Umsetzung und nimmt 
erst in einem zweiten Schritt die Verschriftlichung und Verortung vor. Dieses induktive Vorgehen 
widerspricht dem Wunsch des Inspektorats, was an zwei Schulen (B, D) zu Unmut führt.  
„Wir haben einfach das Pferd am Schwanz aufgezäumt. - Das heisst, wir haben zu-
erst - die Elemente eingeführt vom Qualitätsmanagement, aber ohne Konzept und 
am Schluss - das Q-Leitbild gemacht in Zusammenarbeit mit einem Berater. Er hat 
gesagt ,Mach es zuerst, jetzt in dieser Situation, auf der praktischen Ebene, dass sie 
wissen, warum sie es nachher machen. Und dabei waren wir da nirgends, es hat 
nachher geheissen ,diese Elemente stehen unverbunden nebeneinander, aber die ge-
genseitigen Hospitationen, die Feedbackrunden, die U-Teamsʻ, weil es kein Konzept 
dahinter gab“ (Schule Birke, SL 141). 
Die Massnahmen umfassen die Überprüfung277, Erarbeitung, Definition und Standardisierung278 
von Strukturen sowie die Klärung von klimatischen Schwierigkeiten. Im Bereich QM279 und den 
dazugehörigen Instrumenten muss das Inspektorat den meisten Druck auf die Schulen ausüben. 
Die Bearbeitung von Konflikten und klimatischen Problemen führt in jedem Fall zu personellen 
Veränderungen280. Die Akteursgruppen müssen sich in der Folge neu finden, bevor sie arbeitsfä-
hig sind. 
Zielüberprüfung: Nicht alle Schulen gewichten die Überprüfung der Massnahmen gleich stark. 
Manche Schulen sehen in der Nachevaluation eine ausreichende Überprüfung (A, D, E1), andere 
sammeln regelmässig und differenziert Daten und leiten daraus Folgemassnahmen ab (B, C, 
E2, F). Es ist zu vermuten, dass dies mit den unterschiedlichen Kompetenzständen und Entwick-
lungstempi der Schulen zusammenhängt. 
                                                     
277 Die Überprüfung und Anpassung der Schulleitungsmodelle nimmt in allen Fällen die Schulpflege vor, die teilweise von Beratungspersonen unterstützt 
wird (B, E2, F). Die Schulleitungen können sich zu den Modelländerungen in unterschiedlichem Mass äussern. Bei der Erarbeitung der nötigen Strukturen 
bezieht die Schulpflege die operative Führung stärker ein (C, D, E2, F).  
278 Die Klärung, Anpassung, Standardisierung und Verschriftlichung von Abläufen und Verantwortlichkeiten nehmen die Schulführung (A, B, F) oder die 
Schulleitungen arbeitsteilig vor (C, D, E). Die Lehrpersonen werden wo möglich einbezogen.  
279 Die QM-Konzepte erstellen QM-Verantwortliche in der Schulpflege (E2), einer Gruppe bestehend aus Schulleitung und Schulpflegemitgliedern (A) 
oder eine Schulleitung im Auftrag der Schulpflege (B, C, F). Externe Fachpersonen unterstützen diesen Prozess in den meisten Schulen (A, B, C, E). Bei 
der Umsetzung und der Instrumentenentwicklung wird die Steuergruppe einbezogen (A, B, C). Die Lehrpersonen können zu den einzelnen Elementen 
Stellung nehmen (A, B, C, D, F). Die Kollegien formulieren Q-Leitbilder (A, B, C). 
280 Mit Ausnahme der Lehrpersonen der Schule Fichte. Dort ist jedoch davon auszugehen, dass die Veränderungen wenig nachhaltig sind (vgl. Abschnitt 
4.4.1.1.). 
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Die Kooperation und das Verhältnis zwischen Schule und Inspektorat beschreibt die Mehrheit 
der Schulen als angenehm281. Die Aufsicht wird von sehr hilfreich und entscheidend (B, D) bis zu 
überflüssig und wenig nützlich (C) eingeschätzt.  
„Wir haben dann die Zusammenarbeit mit dem Inspektorat sehr geschätzt, ich muss 
sagen, es ist sehr konstruktiv gewesen“ (Schule Birke, SPF 127).  
„[…] dann hat das ganze Kasperlitheater […] die Begleitung vom Inspektorat, wo 
wir eigentlich nur immer rapportiert haben, ist für uns völlig überflüssig gewesen. 
Weil wir haben dort nur rapportiert und dann hat man genickt und gesagt ,ja, das ist 
gut, macht so weiterʻ. Aber das Inspektorat hat uns nicht irgendwie sagen können 
,nein, das sehen wir anders, wir würden euch noch empfehlen, das und dies und je-
nes zu machenʻ. Das hat keinen Mehrwert generiert“ (Schule Clematis, SPF 54). 
Dem Inspektorat gelingt es, die Akteure vor nicht-intendierten Reaktionen wie Aktionismus zu 
bewahren. Trotzdem haben die meisten Schulen zeitweise das Gefühl, dass es dem Inspektorat 
bloss darum gehe, Dinge abzuarbeiten und Papiere herzustellen (A, C, D, E).  
„Wenn es nur an dem blöden Papier liegt, das ist alles da, dann setze ich mich ein-
fach hin und schreib es, wenn es euch glücklich macht“ (Schule Clematis, SL 463). 
Die Zusammenarbeit zwischen Schule und externer Beratung entsteht infolge der Negativdiag-
nose282 (A, B, C, E2, F) oder intensiviert sich (D). Sie dauert von wenigen Wochen (A, B) bis zu 
mehreren Jahren (C, D, F) und umfasst sämtliche Schritte des Entwicklungsprozesses283. Die Ak-
teure schätzen ihre Bedeutung von entscheidend und nützlich (A, B, F) bis zu wenig hilfreich ein 
(C).  
„Ich glaube, dann war sicher - ein wichtiger Punkte, das Beiziehen von externer Hil-
fe“ (Schule Ahorn, SPF 146).  
„Also er hat auch toll moderiert und so, dass # aber es ist jetzt nicht # und den habe 
ich gar nicht gebraucht“ (Schule Clematis, SL 355).  
Die Zusammenarbeit gestaltet sich mit Ausnahme der Schule Fichte gut. Der Stellenwert der Bera-
tung ist vor allem in der Startphase hoch (A, B, D, E2), da sie den Schulen die nötigen Startimpul-
se und Sicherheit284 für den anschliessenden Prozess gibt.  
„Er hat uns am Anfang, grad bei der Modellwahl sehr stark geholfen, das ist aber 
wirklich nur in der allerersten Zeit gewesen“ (Schule Birke, SPF 155). 
                                                     
281 Die Zusammenarbeit gestaltet sich in den Fällen schwierig, in denen es den Akteuren nicht gelingt, die emotionale Betroffenheit durch die Krisendiag-
nose zu überwinden (C, E2) oder die von der Aufsicht gestellten Anforderungen umzusetzen (D, E1). Das Inspektorat wird im zweiten Fall als zusätzlicher 
erheblicher Druck erlebt. 
282 Das Inspektorat empfiehlt meist mehrere passende Beratungspersonen, und die Schulen entscheiden sich dann für eine (A, B, E2, F). 
283 Dazu gehören ebenfalls die Begleitung der Startphase der Steuergruppen (A, C, D) sowie die Erstellung der Q-Leitbilder (A, C, F). 
284 Was gemäss SCHEIN (2010, S. 239) die dritte Komponente des Auftauens darstellt. 
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Beide externen Akteure unterstützen die Schulen, indem sie ihnen Sicherheit, Orientierung und 
Verbindlichkeit vermitteln. Dies geschieht, indem sie den Prozess strukturieren, Rückmeldungen 
sowie fachliche Inputs geben. Dabei stellen sie kritische Fragen, fordern Dinge ein und konfron-
tieren die Schulen. 
„Es ist so ein # diese Begleitung des Inspektorates ist für mich so das gewesen 
,macht mal, macht mal, macht mal, macht malʻ. Es ist im Nachhinein gut gewesen, 
dass man einfach immer hat machen müssen. - Sonst hätte ich vielleicht einmal ,ach 
komm, jetzt gehe ich nach Hause, jetzt mache ich nichtsʻ, und es hat gestimmt, wir 
haben es gemacht, diese Sachen sind da, wir haben ein super Führungshandbuch, 
aber es ist jedes Mal wieder # es ist eine Studiererei, es ist ein Zeitfresser, es ist 
grausam“ (Schule Ahorn, SL 234). 
Die externen Akteure verstärken den Druck bei einer erneuten Krisendiagnose weiter. „Wir sind 
ihnen wirklich auf den Füssen herumgetrampelt“ (Schule Eiche, Insp 526). Die Beratung vermit-
telt und übersetzt zusätzlich zwischen unterschiedlichen Parteien und begleitet Gruppenfindungs-
prozesse. 
Die Begleitung der Schulen ist eine hochkomplexe Aufgabe, bei der das richtige Mass an Auto-
nomie, Aufsicht und Hilfe gefunden werden muss, damit die Schulen sich unterstützt, jedoch nicht 
entmündigt fühlen.  
„Aber ich hätte mir noch eine engere Führung oder Zusammenarbeit allenfalls gewünscht“ (Schule 
Fichte, SPF 130). Diese Aufgabe gelingt in den untersuchten Fällen unterschiedlich gut285 und 
macht deutlich, dass es hierfür keine Patentrezepte gibt und die Aufsicht ebenfalls einen Lernpro-
zess hinter sich hat.  
„Also wir haben ja noch keine Erfahrung gehabt mit Roten Ampeln […] wir haben 
natürlich auch gelernt, im Prozess“ (Schule Eiche, Insp 85:89).  
Die unterstützende Begleitung ist vor allem zu Beginn des Prozesses zentral, da sie den Schulen 
die nötige Sicherheit sowie Startimpulse verleiht; anschliessend können die externen Akteure stär-
ker einfordern. Die Zusammenarbeit der beiden externen Akteure ist wenig geklärt (B, D), und es 
treten unterschiedliche Konkurrenz- und Konfliktpotenziale auf (D, E). 
Die Schulführung arbeitet sehr intensiv. Die Schulpflege fällt strategische Entscheide, erteilt der 
Schulleitung Aufträge, erarbeitet und unterstützt die Arbeit an den schulischen Strukturen. Die 
Schulleitungen entwickeln und definieren Strukturen und setzen sie anschliessend um. Zudem 
bringen sie das Tagesgeschäft wieder in Gang. In allen Prozessen finden sich Leaderfiguren aus 
der Schulführung, die den Prozess initiieren, strukturieren und steuern. „Ok, das müssen wir anpa-
cken“ (Schule Ahorn; EB 207). Steuergruppen unterstützen sie meist bei der Konzept- und Um-
                                                     
285 Die Begleitung des Inspektorats wird in den Fällen als zu lose erlebt, in denen sich Schwierigkeiten im Prozess manifestieren (D, E1, F). Dies impli-
ziert, dass die Schulen die Aufsicht durchaus als Hilfe betrachten.  
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setzungsarbeit. Diese Partizipationsstrukturen werden an allen Schulen neu gegründet und müssen 
sich zuerst konstituieren, bevor die Akteure handlungsfähig sind. Aufgrund schlechter Projekter-
fahrungen in der Vergangenheit gestaltet sich die Suche nach Mitgliedern für die Steuerungsgrup-
pen in einigen Schulen schwierig (C, D). Diese Gruppen dienen einerseits der Verankerung der 
Neuerungen im Kollegium und gewährleisten andererseits deren Mitsprache286. Die Kollegien 
sind wenig in den Prozess involviert und werden unterschiedlich stark einbezogen. Sie nehmen 
dennoch eine zentrale Stellung ein, da sie die Veränderungen mittragen und den Unterrichtsalltag 
sicherstellen, wodurch sich die Führung der Massnahmenplanung und -umsetzung widmen kann.  
„Also das Kollegium hat, hat mitgemacht, die hätten ja blockieren können und sagen 
,dieser Scheissdreck geht mich gar nichts an, irgendwie“ (Schule Clematis, SL 343). 
Hinsichtlich des Samplingmerkmals der Schulgrösse belegen die Daten, dass an kleinen Schulen 
die Schulleitungen stärker von Schulpflege und Steuergruppe unterstützt werden, was an den ge-
ringeren Führungsressourcen sowie Kompetenzen der Schulleitungen liegen könnte. Zudem ge-
lingt der Einbezug der Akteure leichter aufgrund der Überschaubarkeit der Schulen. Ferner fällt 
auf, dass die Beratungsdauer mit zunehmender Schulgrösse zunimmt, was ein Indiz für die grösse-
re Komplexität der Probleme sein könnte. Schulen mit klimatischen Problemen weisen personel-
le Wechsel der Schulpflege und Schulleitung auf. Es scheint, als wären zwischenmenschliche 
Probleme ausschliesslich durch personelle Änderungen lösbar. 
4.5.2.2 Beantwortung der Frage 4b 
Nachdem der vorangegangene Abschnitt den Prozess beschrieben hat, folgen hier förderliche bzw. 
hinderliche Bedingungen, um damit die Forschungsfrage 4b beantworten zu können. Die Darstel-
lung der Einzelfälle (vgl. Abschnitt 4.5.1) verweist darauf, dass Schulen spezifische Gelingensbe-
dingungen aufweisen, die infolgedessen den Turnaround-Prozess vorantreiben. In anderen Schu-
len fehlen diese, was die Entwicklungen erschwert.  
Für einen gelingenden Problemnachvollzug ist eine gemeinsame Problemsicht der betroffenen 
Akteure zentral. Die ersten beiden Phasen der Trauerarbeit nach KUHLMEI & NIEBLING (2010, 
S. 52) werden ausgelassen oder schnell durchlaufen287, wenn die Probleme bekannt sind, die Ak-
teure unter den Problemen gelitten haben, ihr Selbstverständnis nicht verletzt wird oder die 
Schwierigkeiten sie nicht persönlich betreffen. Letzteres ist auch bei Akteuren der Fall, die neu im 
Amt sind288. 
„Es ist nicht unser Kind gewesen. Wir haben einen gewissen Abstand haben können 
und sagen ,ok, so ist die Ausgangslage, so ist es, und jetzt können wir machenʻ. Es 
                                                     
286 In den beiden kleinen Schulen übernimmt die Steuergruppe besonders viel Verantwortung und kann infolgedessen Schwächen der Schulleitung kom-
pensieren.  
287 Die Negativdiagnose soll jedoch trotzdem zu Betroffenheit führen und in Verbindung mit wichtigen Zielen und Idealen stehen, damit das Gleichge-
wicht infrage gestellt wird und Angst- und Schuldgefühle geweckt werden. Dies sind die ersten beiden Bedingungen für nachhaltige Veränderungen 
gemäss SCHEIN (2010, S. 239). 
288 Infolgedessen sind die Personen nicht in alte Geschichten und Muster verwickelt. 
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ist nie gegen uns als Person gegangen, das hat es sicher einfacher gemacht“ (Schule 
Birke, SPF 127). 
Eine gemeinsame Datenanalyse sowie das Vermeiden von Schuldzuweisungen erleichtern die 
Überwindung der beiden unproduktiven Phasen der „Trauerarbeit“ (KUHLMEI & NIEBLING 2010, 
S. 52) ebenfalls. Für den weiteren erfolgreichen Prozess ist das positive „Framing“ (WEICK 1993, 
S. 635) der Negativdiagnose als (Lern-)Chance bedeutend, ebenso der Blick „nach vorne“, der 
sich in allen Fällen in einer gemeinsamen Entwicklungshaltung oder, mit KUHLMEI & NIEBLING 
(2010), in einem neuen „Weltbezug“ (S. 53) manifestiert.  
„Ok, das ist jetzt unsere Aufgabe, wir haben die nicht gesucht, aber wir gehen jetzt 
da hinein“ (Schule Birke, SPF 80).  
„Jetzt ist einfach fertig mit jammern, jetzt schauen wir nach vorne, wir können es eh 
nicht ändern“ (Schule Clematis, SL 511).  
„Eigentlich ist es für uns, ist es gut, wir haben jetzt endlich einen Punkt, wo wir sa-
gen können, ʻwir haben diese Zeitʻ“ (Schule Fichte, SPF 114).  
Diesen Übergang bewältigen in allen Fällen Turnaround-Leader – Führungspersonen, die den 
Prozess in Angriff nehmen und dank ihrer positiven Ausstrahlung, Motivation und Kompetenzen 
den anderen Akteuren genügend Sicherheit289 vermitteln und sie mitziehen, damit ihnen die Aner-
kennung der Krisendiagnose ebenfalls gelingt und sie sich auf die anschliessenden Schritte einlas-
sen (SCHEIN 2010, S. 239). Diese Leaderfiguren strukturieren und steuern den anschliessenden 
Prozess massgeblich. 
In den Fällen, in denen sie aufgrund der Negativdiagnose zu stark in ihrem Selbstverständnis ver-
letzt sind, Konflikte auftreten oder zu wenig Sicherheit vorhanden ist, verharren die Akteure sehr 
lange in den ersten beiden unproduktiven Phasen der Trauerarbeit (KUHLMEI & NIEBLING 2010, 
S. 52), treten in Ausstand oder erstarren. In diesen Fällen gelingt die vollständige Anerkennung 
der Diagnose nicht immer. 
„Das ist einfach die ganz grosse tiefe Verletztheit von Frau M., dass die Ampel jetzt 
auf Grau gewesen ist, und das hat sich durchgezogen bis am Ende vom Prozess und 
das ist auch in jedem Gespräch # hat man nicht gewusst, wann es ist, ist es einfach 
wie ein Rülpser wieder heraufgekommen, und es ist wieder eine Breitseite gekom-
men“ (Schule Clematis, Insp 394). 
                                                     
289 Was der dritten notwendigen Voraussetzung für nachhaltige Veränderungen gemäss SCHEIN (2010, S. 239) entspricht. 
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In derartigen Fällen deuten die Akteure die externe Beurteilung als „Bestrafung“ (F) oder „unge-
recht“ (C)290. Dieser fehlende Problemnachvollzug führt im anschliessenden Prozess zu Forma-
lismus. 
Der komplexe Schritt vom Problemnachvollzug zur Massnahmenplanung profitiert von externer 
Beratung. Eine gute Massnahmenplanung fokussiert einige zentrale Aspekte und wird von den 
Akteuren getragen.  
„Je komplexer die Schule ist # eins, zwei Sachen, diese priorisieren und die mit allen 
Mitteln und Ressourcen verfolgen. Also man muss Prioritäten setzen“ (Schule Eiche, 
Insp 656).  
Infolgedessen gibt dieses Instrument allen Parteien Sicherheit, Orientierung und Erfolgszuver-
sicht, wodurch Aktionismus verhindert werden kann.  
Ein unzureichendes Problemverständnis kann zur Folge haben, dass die Akteure die Massnah-
menpläne bloss abarbeiten291. Überfrachtete und unspezifische Pläne sowie das Ausbrechen in 
Aktionismus erschweren den anschliessenden Umsetzungsprozess ebenfalls. 
Die Reihenfolge der Massnahmenumsetzung erweist sich als zentral. Zuerst sind zwischen-
menschliche Schwierigkeiten anzugehen, anschliessend Massnahmen in der Hierarchie von oben 
nach unten. Damit Akteure nach Konflikten wieder handlungsfähig sind, müssen sie in einem 
ersten Schritt das Vertrauen zu den anderen aufbauen. Dieses erreichen sie durch Verbindlichkeit, 
Kommunikation und Zusammenarbeit.  
„Meine Erkenntnis ist einfach die, dass ohne das ein Grundmass an Vertrauen, vor 
allem zwischen Lehrerschaft und Schulleitung, ganz vieles nicht möglich ist, weil es 
Einfluss hat auf das Klima, auf die Kultur usw.“ (Schule Fichte, SL 46).  
„Also Konstanz ist # Verlässlichkeit kommt nicht, wenn alle drei Monate eine ande-
re Nase da sitzt. Dann gibt es keine Verlässlichkeit. Man muss sich aneinander ge-
wöhnen. Vertrauen ist auch ein Faktor, ist auch ein Zeitfaktor“ (Schule Eiche, 
SL 157).  
Für die Umsetzung von Neuerungen erweisen sich vor allem zu Beginn genügend Sicherheit, Ori-
entierung sowie Unterstützung der Akteure als bedeutend, da die Veränderungen mit Unsicherheit 
und Ängsten einhergehen. Diese Funktion übernehmen das Inspektorat sowie die Beratung gegen-
über der Schulführung und die Turnaround-Leader gegenüber den anderen innerschulischen Akt-
euren. Dabei ist die obere Ebene dafür verantwortlich, dass die untere mitkommt und einbezogen 
wird. 
                                                     
290 In der Schule Clematis nimmt diese Umdeutung der Negativdiagnose die Fachstelle für externe Schulevaluation vor, indem sie die Ampel von Rot auf 
Grau stellt, wodurch sich die Schulpflege im Anschluss auf den Prozess einlässt. 
291 Einige Akteure äussern diese Befürchtung. Sie bewahrheitet sich jedoch ausschliesslich an der Schule Eiche. 
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„[…] wenn wir Sachen haben, die am Laufen sind, schauen wir immer, dass wir die-
se Personen wenn immer möglich ins Boot holen können, durch Mitarbeit, durch 
Mitwirkung“ (Schule Fichte, SPF 24).  
Sobald die Prozesse anlaufen, sollen die sicherheitsgebenden Akteure den anderen so viel Selbst-
ständigkeit und Verantwortung wie möglich geben. Des Weiteren erweist sich die rasche konkrete 
Umsetzung von Konzepten als unterstützend  
„[…] dass es für die Lehrpersonen sehr, sehr schnell praktisch werden muss. Wenn 
die Vorträge über QM # dann macht es schon wisch und Rollladen runter und rotes 
Tuch hoch“ (Schule Fichte, SL 118).  
Der Umsetzungsprozess profitiert von der Akzeptanz der involvierten Personen, von sorgfältiger 
Information, Ruhe, Rollenbewusstsein sowie dem Eingehen auf Ängste.  
„Wir haben einfach hundert Mal darüber geredet, dann habe ich gefragt ,Warum habt 
ihr jetzt Angst? Und was ist jetzt anders?ʻ“ (Schule Clematis, SL 207).  
Weitere förderliche Elemente sind eine gute Zusammenarbeit sowie der gezielte Einsatz und Auf-
bau von Kompetenzen und Ressourcen.  
„Die haben zum Teil ihre Stärken auf unterschiedlichen Gebieten gehabt und haben 
ihre Arbeit aber gut auf diese Stärken abgestimmt, hat es mich gedünkt. Die sind 
beim Arbeiten sind die, so habe ich das Gefühl, sind sie effizient gewesen und ziel-
strebig und es ist eine hohe Fachkompetenz da gewesen“ (Schule Birke, Insp 94). 
Im Umsetzungsprozess erweisen sich fehlende Kompetenzen und Ressourcen, jedoch auch Aktio-
nismus als hinderlich. Destruktive Handlungen der Führungskräfte wie Rollenüberschreitungen, 
Eigen- und Machtinteressen, persönliche oder politische Verbandelungen führen zu Konflikten, 
die die Entwicklungen lähmen. 
„Die Vizepräsidentin der Schulpflege beginnt eine Affäre mit einem Präsident des 
Kreisschulrates, und dann sind die Interna hin und her gegangen, und das sind natür-
lich Sachen, eben grad das Vertrauen # das war unglaublich“ (Schule Fichte, 
SPF 49). 
Ferner halten negative Erfahrungen in der Vergangenheit die Akteure davon ab, sich auf Verände-
rungen einzulassen. Unsichere äussere Bedingungen, schlechte Presse sowie negative Elternreak-
tionen stellen externe Faktoren dar, die den Prozess erschweren. Zusätzlich schätzen die Akteure 
die Defizitorientierung und das Generalurteil des Evaluationssystems als hinderlich ein.  
Die schulischen Akteure erleben die externen Akteure als unterstützend in den Fällen, in denen 
diese das Verfahren292 und damit einhergehend Tempo und Gesprächssetting293 an die Gegeben-
                                                     
292 Dies machte das Inspektorat vor allem an der Schule Dahlie. 
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heiten der Schule anpassen. „Also mal Sitzung machen mit der Schulpflege und mit der Schullei-
tung allein“ (Schule Eiche, IP 130701, S. 4). Für eine gewinnbringende Begleitung ist ein Min-
destmass an gegenseitiger Akzeptanz und Vertrauen zentral, das zuerst aufgebaut werden muss. 
Ferner erweist sich zu Beginn ein eher unterstützender Zugang als förderlich.  
„Wir müssen denen zum Sumpf heraus helfen, die bringen sich nicht selbst heraus. - 
Das ist wichtig gewesen, ganz sicher sehr hilfreich und nötig, schmerzhaft für die 
Schule Eiche, für diese stolze Stadt, aber nötig“ (Schule Eiche, SL 285).  
Während des gesamten Prozesses schätzen die Schulen möglichst konkrete Hinweise und Vorla-
gen. Gleichzeitig ist es für die Gewährung und den Aufbau des Autonomie- und Selbstwertbe-
dürfnisses bedeutsam, dass die schulischen Akteure die nötigen Schritte selbst erarbeiten und die 
externen Akteure ausschliesslich beratend unterstützen.  
„Das mit einer dosierten Fachberatung, dass die nachher in der Lage gewesen sind, 
selber etwas zu machen“ (Schule Ahorn, EB 263).  
Je mehr Sicherheit und Kompetenzen Schulen besitzen, desto weniger Unterstützung benötigen sie 
und desto weniger hilfreich erleben sie die externen Akteure.  
„Also ist mir auch aufgefallen, und dass diese Schulleiterin wirklich quasi von Mal 
zu Mal einen graderen Rücken gekriegt hat, das ist ja schon noch gut“ (Schule 
Ahorn, EB 231).  
Die Interventionsmöglichkeiten von Inspektorat und Beratung sind beschränkt294, weshalb das 
frühzeitige Ansprechen von Irritationen entscheidend ist295. Ebenso wichtig ist es, dass sich die 
externen Akteure nicht auf Konflikte und Machtspiele296 einlassen. 
Die Begleitung der externen Akteure erweist sich als hinderlich in den Fällen, in denen die Schu-
len die gestellten Aufgaben nicht umsetzen oder sie die Betroffenheit der Krisendiagnose nicht 
überwinden können. Ferner schätzen die schulischen Akteure die Hinweise der Aufsicht ver-
schiedentlich als zu abstrakt und deshalb als wenig hilfreich ein (A, B, C, D, F).  
„Ich hätte einfach mehr, nicht einfach zum Erfinder werden wollen, sondern noch 
ein bisschen mehr ,schaut daʻ oder ,man kann es da und dort findenʻ oder ,man kannʻ 
# einfach da noch ein bisschen konkretere Unterstützung. Wenn man ja das Problem 
hat, dann braucht man ja jemanden“ (Schule Ahorn, SL 238). 
Zudem erschweren Konkurrenz- und Konfliktsituationen zwischen Schule und externen Akteuren 
oder zwischen externen Akteuren den Prozess, weshalb klare Rollen- und Verantwortlichkeitsab-
sprachen zentral sind. 
                                                                                                                                                               
293 An der Schule Eiche und Fichte fanden die Gespräche durchgehend in derselben Zusammensetzung statt, wodurch einige Akteure nicht offen sprechen 
konnten. 
294 Das Inspektorat kann ausschliesslich das Formale stärken und den Akteuren den Rücktritt nahelegen – jedoch nicht darüber bestimmen (C, E, F). 
295 Das Inspektorat merkt an, dass bei der Schule Eiche und Fichte die Irritationen zu spät angesprochen wurden. 
296 Das Inspektorat bleibt trotz der Angriffe in allen Fällen durchgängig sachlich, wohlwollend und vermeidet dadurch Konflikte (C, E2, F). 
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Die innerschulischen Akteure unterstützen bzw. erschweren den Prozess, indem sie die im Ab-
schnitt Massnahmenumsetzung genannten förderlichen bzw. hinderlichen Merkmale aufweisen. 
Zusätzlich profitieren sämtliche Veränderungsprozesse von Turnaround-Leadern. Diese zeichnen 
sich meist durch positive Grundhaltung, Selbstbewusstsein sowie hohe Kompetenzen aus.  
„Die haben dadurch, durch die Macherqualitäten, die sie gehabt haben, und dass sie 
einfach auch selbstbewusst gewesen sind, ,wir machen das und wir können das und 
das kommt schon gut soʻ viel bewirkt“ (Schule Clematis, Insp 96). 
Sie haben die Fähigkeit, den anderen Akteuren die nötige Sicherheit, Orientierung und Unterstüt-
zung zu geben. Zusätzlich gelingt es ihnen, die Situation zu beruhigen und Verbindlichkeit herzu-
stellen. Dabei handeln sie rollenbewusst, informieren und motivieren die anderen Akteure gut, 
wodurch sich diese auf den Prozess einlassen und mitgehen. Während der Veränderungen bezie-
hen die Turnaround-Leader die anderen gut ein und gewähren ihnen gleichzeitig Autonomiespiel-
räume297. Ferner belegen die Daten, dass sich eine möglichst rasche Klärung der personellen Situ-
ation als förderlich erweist. Personelle Abgänge enthalten sowohl unterstützende als auch hinder-
liche Momente für den Turnaround-Prozess. Einerseits können personelle Veränderungen blo-
ckierte Prozesse lösen und die nachrückenden Akteure steigen meist unbelastet in die Situation 
ein298.  
„Und um gewisse Prozesse anzusteuern oder auszulösen, braucht es einfach einen 
Wechsel bei den Leuten“ (Schule Eiche, Insp 646).  
Andererseits brauchen neu zusammengesetzte Gremien bzw. neue Akteure jeweils eine Einarbei-
tungszeit, bevor sie handlungsfähig sind. „Er baut langsam sein Know-how auf“ (Schule Eiche, 
SL 221). Zudem führen Fluktuationen der Führungsakteure immer zu Know-how-Verlust und 
bergen die Gefahr von Rollenüberschreitungen, die zu neuen Konflikten führen können (vgl. Ab-
schnitt 4.2.2.2).  
Die meisten hinderlichen Turnaround-Bedingungen sind als nicht-intendierte schulische Reakti-
onen zu deuten. Sie lassen sich grob vereinfacht in starke Emotionen sowie destruktive Handlun-
gen zusammenfassen. Die aus der Krisendiagnose resultierenden Effekte negativer Presse und 
Elternreaktionen erleben die schulischen Akteure als entwicklungshemmend, stigmatisierend und 
demotivierend. Dieser Befund verweist darauf, dass starke Reaktionen der ausserschulischen Ak-
teure den Prozess ebenfalls erschweren können. 
                                                     
297 Dies bedeutet, dass die obere Ebene der unteren einen Auftrag gibt, den diese möglichst selbstständig und mit einem bestimmten Handlungsspielraum 
umsetzen kann (B, C, D, F). Infolgedessen verhält sich die obere Ebene einerseits rollenbewusst und die betroffenen Akteure übernehmen andererseits 
Verantwortung für die Massnahmenumsetzung und fühlen sich nicht entmündigt oder dominiert. 
298 Der Turnaround-Prozess scheint erst zu gelingen, wenn Streitereien, Verbandelungen, Eigeninteressen sowie die Dominanz einzelner Personen über-
wunden werden. Dies gelingt oft mittels personeller Abgänge. 
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4.5.3 Diskussion der Ergebnisse 
Der Vergleich der Turnaround-Prozesse hat darauf verwiesen, dass diese individuell verlaufen und 
dennoch eine Reihe von Mustern aufweisen. 
Die Befunde zur Phase des Problemnachvollzugs belegen, dass Negativdiagnosen, die die Pro-
zessqualitäten betreffen, ebenfalls, wie Krisendiagnosen des Outputs, zu emotionalen und läh-
menden Reaktionen führen können. Die untersuchten Schulen meistern den Prozess des Problem-
nachvollzugs unterschiedlich schnell. Dieser entscheidende Schritt betrifft bei strukturellen Prob-
lemen, im Gegensatz zu Defiziten des Outputs und des Klimas, ausnahmslos die Führungsakteure. 
Es ist zu vermuten, dass der Nachvollzug der Krisendiagnose bei Defiziten sowohl des Klimas als 
auch des Outputs sämtliche Akteure einschliessen muss und beispielsweise durch gemeinsame 
Veranstaltungen zu unterstützen ist. Die vorliegenden Daten verweisen darauf, dass die positive 
Deutung der Negativdiagnose entscheidend ist für das Gelingen von Turnaround-Prozessen. Bis-
lang belegen die Studien ausschliesslich, dass die Auffassung der Krisendiagnose als Bestätigung 
der eigenen Sichtweise lähmend wirken kann. Die Hinzunahme der Perspektive des „Auftauens“ 
von SCHEIN (2010, S. 239) macht deutlich, wie zentral dieser erste Entwicklungsschritt sowie die 
externen Akteure für die anschliessende Entwicklung sind. Dementsprechend sollte künftige 
Turnaround-Forschung stärker diese erste Entwicklungsphase fokussieren. In allen gelungenen 
Turnaround-Prozessen belegen die Daten, dass der Prozess erst in Gang kommt, wenn alle drei 
Bedingungen des „Auftauens“ vorhanden sind. Demnach eignet sich dieses Modell als Analyse- 
und Unterstützungsheuristik. 
Übereinstimmend mit den bisherigen Forschungsbefunden besteht im Anschluss an die Negativdi-
agnose die Gefahr des Aktionismus, dem die Aufsicht teilweise entgegenwirken kann. Die Mass-
nahmenplanung ist stark vom Evaluations- und Aufsichtssetting beeinflusst. Anders als im For-
schungsstand beschrieben, nehmen die hier untersuchten Schulen sämtliche Empfehlungen in die 
Massnahmenpläne auf und beziehen die Kollegien kaum in diesen Prozess ein. Dies liegt wahr-
scheinlich daran, dass die Empfehlungen der Evaluationsberichte konkret umschreiben, welche 
Veränderungen die Schulen vornehmen müssen, damit sie wieder als funktionsfähig eingeschätzt 
werden. Diese Massnahmen betreffen in den seltensten Fällen den Unterricht und damit das Kern-
geschäft der Lehrpersonen. Die Schulen nutzen die Massnahmenpläne anders als bei FINNIGAN et 
al. (2012) als Arbeitsinstrumente, die sie laufend anpassen und differenzieren. Wie MURPHY & 
MEYERS (2008) konstatieren, gefährden überfrachtete Massnahmenpläne den Turnaround-Prozess. 
Der Fall der Schule Eiche bestätigt diese Annahme. Es ist zu vermuten, dass das Aufsichtssetting 
einen erheblichen Anteil am Gelingen der Massnahmenplanung und Umsetzung einnimmt. Dem-
entsprechend sollte künftige Forschung den Wechselwirkungen von Aufsicht und „Failing 
Schools“ grössere Beachtung schenken. 
Für die Phase der Massnahmenumsetzung entsprechen die vorliegenden Befunde dem dargeleg-
ten Forschungsstand (Abschnitt 1.2.2.3), der die zentrale Bedeutung der Selbstwirksamkeit, ra-
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scher Erfolge, Weiterbildungen, Konfliktklärungen sowie personeller Veränderungen der Schlüs-
selpositionen betont. Darüber hinaus verweisen diese Ergebnisse auf die Bedeutung von Sicher-
heit, Rollenklarheit und Autonomie. Ferner belegen sie, dass sich wiederholende Muster, persönli-
che Verbandelungen sowie dominante Akteure negativ auf die Massnahmenumsetzung auswirken. 
In keinem untersuchten Fall führten erste Erfolge zu einer erneuten Erstarrung. Dementsprechend 
stimmen diese Ergebnisse in erheblichen Teilen mit bisherigen Forschungsbefunden zu „Failing 
Schools“ überein, bieten jedoch eine Erweiterung. Es wäre zu prüfen, ob sich diese Ergänzungen 
ebenfalls auf Turnaround-Prozesse von „Failing Schools“ übertragen lassen. 
Der zentrale Stellenwert der Schulführung manifestiert sich ebenfalls in dieser Untersuchung. Es 
ist zu vermuten, dass ihre Bedeutung für die Behebung struktureller und kultureller Probleme 
grösser ist als für die Verbesserung der Schülerleistungen. Die vorliegenden Befunde belegen, 
dass es ausnahmslos einzelne Führungsakteure mit spezifischen Eigenschaften sind, denen es ge-
lingt, andere mitzuziehen. Diese führen, anders als im Forschungsstand beschrieben, eher koope-
rativer und partizipativer als vor der Negativdiagnose. Die Akteure reagieren mit wenig Verweige-
rung und Widerstand, und die Darstellung der Turnaround-Prozesse hat deutlich gemacht, dass 
temporäre Abkopplungen durchaus sinnvoll sein können (Abschnitt 4.2.2.2). Es wäre zu prüfen 
wo sich Abkopplungsprozesse bei „Failing Schools“ finden und wie sich diese auf den 
Turnaround-Prozess auswirken. 
Wie in den outputorientierten Evaluationssystemen übt die Schulaufsicht Zug und Druck aus. Der 
Druck beinhaltet jedoch - mit Ausnahme der Androhung einer erneuten Negativdiagnose bei der 
Nichtbefolgung der Empfehlungen - keine negativer Konsequenzen. Dennoch belegen die vorlie-
genden Daten, dass das Inspektorat auch zu Stressreaktionen in den Schulen führen kann und die 
Beziehungen nicht immer störungsfrei verlaufen. Die Aufsicht stellt in den untersuchten Fällen 
trotzdem meist eine wichtige Unterstützung dar. Übereinstimmend mit dem Forschungsstand zie-
hen die hier untersuchten Schulen externe Beratungspersonen für sämtliche Prozessschritte als 
fachliche und prozesshafte Unterstützung bei. Die Befunde belegen zudem die vermittelnde Rolle 
der Beratungspersonen sowie deren Bedeutung zu Beginn des Prozesses. Anders als EHREN & 
VISSCHER (2006) vermuten, tritt kein Zusammenhang zwischen Beratungsintensität und Entwick-
lungsstand hervor, sondern eher zwischen Schulgrösse bzw. Problemkomplexität und Unterstüt-
zungsdauer. Die Auswahl der Beratungspersonen erfolgt in den untersuchten Fällen entgegen der 
Beobachtung von FINNIGAN et al. (2009) meist aufgrund der Empfehlung der Aufsicht. In keinem 
der sechs Fälle droht die Schule abhängig von der Beratung zu werden, da die Beratungspersonen 
durchgängig darauf bedacht sind, dass die Schulen ihre Autonomie behalten. 
Die dargestellten hinderlichen Bedingungen des Prozesses entsprechen in erheblichen Teilen den 
im Abschnitt 1.2.4.2 umschriebenen „nicht-intendierten Reaktionen“. Die Daten verweisen 
jedoch darauf, dass sich die Nebenwirkungen nicht isoliert auf einzelne Phasen beziehen, sondern 
überall im Prozess auftauchen können. Die Nebenwirkungen betreffen vorwiegend die Führungs-
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akteure, da hauptsächlich diese in den Turnaround-Prozess involviert sind. Der Aufsicht und der 
Beratung gelingt es durch ihre Begleitung, viele nicht-intendierte Reaktionen zu verhindern, in-
dem sie gezielt auf Dinge hinweisen, Massnahmen einfordern oder zurückweisen. Der Fall der 
Schule Eiche legt den Schluss nahe, dass die Nichtbewältigung eines Entwicklungsschritts weitere 
Nebeneffekte nach sich zieht, die im Anschluss schwer aufzuhalten sind und dementsprechend in 
einer ungenügenden Verbesserung enden.  
Übereinstimmend mit dem Forschungsstand lässt sich sagen, dass es nicht DIE Turnaround-
Strategie gibt. Dennoch lässt sich eine Reihe an gemeinsamen Gelingens- bzw. Misslingensbedin-
gungen identifizieren, die in einigen Bereichen dem Forschungsstand entsprechen und diesen teil-
weise weiter differenzieren. Die vorliegenden Befunde deuten darauf hin, dass die unterschiedli-
chen Rahmenbedingungen der Evaluationssysteme sowie die Startphase einen entscheidenden 
Einfluss auf den Turnaround-Prozess haben.  
Interpretation und Reflexion 
244 
 
5 Interpretation und Reflexion 
In diesem Kapitel erfolgt in einem ersten Abschnitt die Zusammenführung und Verdichtung der 
empirischen Befunde. Der zweite Abschnitt umfasst die kritische Reflexion der Arbeit mit dem 
Ziel, im Anschluss die Reichweite der Ergebnisse einschätzen zu können. 
5.1 Verdichtung und Theoretisierung der Ergebnisse 
Dieser Abschnitt stellt die Befunde des vorangegangen Kapitels in verdichteter Form dar und setzt 
sie miteinander in Beziehung. Der Abschnitt schliesst mit der Zusammenführung der Ergebnisse 
in Form des Analysemodells (vgl. Abb.7). 
Die vorangegangenen Befunde belegen, dass die untersuchten Schulen zum Zeitpunkt der Nega-
tivdiagnose kaum über Merkmale Lernender Schulen verfügen. Diese Feststellung führte zum 
Schluss, dass es den Schulen an Innovationskapazität mangelt und sie dementsprechend kaum in 
der Lage sind, Entwicklungsprozesse selbstständig erfolgreich durchzuführen (Frage 1a). Der 
Vergleich der schulischen Eigenschaften machte deutlich, dass Schulen mit Roten Ampeln Defizi-
te im strukturellen Bereich aufweisen. Ihnen fehlen organisatorische und pädagogische Strukturen. 
Vorhandene Elemente stehen lose nebeneinander, sind ungeklärt, werden nicht oder uneinheitlich 
realisiert. Routinen, implizite Werte, im Speziellen die Autonomie des Einzelnen, sowie geringe 
Entwicklungsoffenheit, bilden Leitwerte der Schulen. Kooperationen betreffen vor allem organisa-
torische Belange und sind meist informell. In allen Fällen treten Konflikte innerhalb oder zwi-
schen Akteursgruppen auf. Die Aussenkontakte sind wenig entwickelt und teilweise konflikthaft. 
Die schulischen Akteure erleben die Schulführung als schwach, konzept- und visionslos. Dafür 
verfügen langjährige Mitarbeitende über umfassende Macht, übernehmen jedoch wenig Verant-
wortung. Die Schulführung organisiert vorwiegend das Tagesgeschäft, wodurch die Entwicklung 
der Akteure und des Unterrichts individuelle Angelegenheiten darstellen. Die Zusammenarbeit 
und das Führungsverständnis der Schulführung sind wenig geklärt, dysfunktional oder konflikt-
haft. All diese Merkmale führen zu einer Kultur der Unverbindlichkeit, was Beliebigkeit, Intrans-
parenz und Missverständnisse mit sich bringt. Grosse Schulen sind um ein Vielfaches komplexer 
und stellen darum höhere Anforderungen an die Führung und Strukturen, wodurch sich die Defi-
zitmöglichkeiten potenzieren. Schulen mit klimatischen Defiziten zeichnen sich aufgrund einer 
bestimmten Kombination an Merkmalen aus. Die Umschreibung dieser Merkmale macht deutlich, 
dass derartige Schulen wenig organisationale Qualitäten im institutionellen Sinn aufweisen (Ab-
schnitt 1.2.1.2) und in weiten Teilen mit der Umschreibung „fragmentierter“ Schulen von DALIN 
& ROLFF (1990, S. 30) bzw. der „Profibürokratie“ von MINTZBERG (1992) übereinstimmen. Schu-
len mit Roten Ampeln sind wenig gekoppelt, was sie einerseits schwer führ- und organisierbar 
macht, andererseits eine Ausweitung der Probleme verhindert, wodurch trotz der Defizite einzelne 
Teile sehr gut funktionieren können. Studien, die die Steuerungsreform (von der Input- zur Neuen-
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Steuerung) im Bildungswesen untersucht haben, legen den Schluss nahe, dass es den Schulen mit 
Roten Ampeln nicht gelungen ist, die für den Übergang zur Geleiteten Schule notwendigen Ent-
wicklungsprozesse zu durchlaufen (Frage 1b). „Failing Schools“ und Schulen mit Roten Ampeln 
weisen eine Reihe von Gemeinsamkeiten auf. Die Defizite der erstgenannten Schulen sind stärker 
kultureller und klimatischer Natur und betreffen sämtliche schulischen Akteure. Die hier unter-
suchten Schulen sind eher lose gekoppelte, wenig geführte und strukturierte Schulen, denen der 
„Steuerungswechsel“ nicht gelungen ist (Frage 1c). 
Zum Zeitpunkt der positiven Nachevaluation weisen die Schulen vor allem in den Bereichen der 
Organisationsstrukturen, der zwischenmenschlichen Verhältnisse, der Führung sowie der Partizi-
pation lernförderliche Merkmale auf (Frage 2a). Die Schulen präsentieren sich als Organisationen 
mit geklärten, verbindlichen und funktionsfähigen Strukturen. Nicht alle Akteure nehmen diese 
jedoch als gelebt und adäquat wahr. Die untersuchten Fälle verfügen über Werte und Ziele im 
pädagogischen und organisatorischen Bereich. Den Akteuren sind Partizipation, Reflexion und 
Verlässlichkeit wichtig. Die Kooperation nimmt einen hohen Stellenwert ein und ist geklärt. Die 
Beziehungen innerhalb und zwischen allen Akteursgruppen gestalten sich offen und vertrauens-
voll. Die Kontakte zu den ausserschulischen Akteuren sind geklärt und verlaufen meist problem-
los. Zielorientierte, wahrnehmbare und akzeptierte Führungspersonen leiten und entwickeln die 
Schule in allen Führungsbereichen. Die Führung ist kompetent, tritt geschlossen auf und bezieht 
die Kollegien angemessen ein. Infolgedessen präsentieren sich die Schulen als transparente, ver-
lässliche und gut strukturierte Organisationen. Zum Zeitpunkt der positiven Nachevaluation unter-
scheiden sich Schulen mit unterschiedlichen Defizitarten nicht voneinander. Positiv nachevaluierte 
Schulen mit Roten Ampeln sind als „Projektschulen“ (DALIN & ROLFF 1990, S. 30) mit einzelnen 
Merkmalen Lernender Schulen (ebd.) einzuschätzen. Diverse schulische Bereiche sind eng gekop-
pelt, wodurch sich das organisationale Wissen verbreiten kann und die Schulen gut führ- und or-
ganisierbar sind (Frage 2b). 
Der Vergleich der schulischen Merkmale zu den beiden Zeitpunkten macht deutlich, dass sich in 
allen sieben Dimensionen Lernender Schulen Entwicklungen manifestieren. Die Schulen haben 
ihre Strukturen und Wertebasis geklärt, erweitert und definiert. Die Relationen und damit verbun-
den die Kommunikation, Kooperation und Vernetzung haben sich intensiviert und harmonisiert. 
Die Schulführungsmitglieder haben ihre Kompetenzen und Aufgabenbereiche erweitert und ihr 
Führungsverständnis definiert. Sie leiten die Schulen stärker und vorausschauender. Demnach 
finden sich besonders umfassende Verbesserungen in den Bereichen der Organisationsstruktur, 
Führung und Wertvorstellung, was sich ebenfalls im veränderten Stellenwert der Partizipation und 
Kooperation manifestiert. Die anderen Dimensionen haben sich vor allem auf der konzeptionellen 
Ebene verändert und müssen sich in der anstehenden Umsetzung bewähren. Die geringste Ent-
wicklung weist der Bereich des Austauschs mit ausserschulischen Akteuren auf. Die Schulen ha-
ben aufgrund des Turnaround-Prozesses an Orientierung, Transparenz und Verbindlichkeit ge-
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wonnen, was sich positiv auf das gegenseitige Vertrauen auswirkt. Als nicht-intendierte Effekte 
treten Stigmatisierungen, emotionale Beeinträchtigungen sowie die Abwanderung von Führungs-
personen aufgrund von Erschöpfung auf. Kleine Schulen entwickeln sich schneller als komplexe 
Schulen. Schulen mit klimatischen Schwierigkeiten weisen erhebliche Wechsel innerhalb beider 
Führungsgremien auf. Aufgrund des Turnaround-Prozesses haben sich die Schulen von „fragmen-
tierten“ (DALIN & ROLFF 1990, S. 30) zu „Projektschulen“ (ebd.) entwickelt, und die innerschuli-
sche Kopplung hat sich verstärkt. Im institutionellen Sinn sind die Schulen organisationaler ge-
worden und haben sich in diversen Bereichen angeglichen. Diese Homogenisierung wird einer-
seits als Folge der normdurchsetzenden Funktion der externen Evaluation gewertet und anderer-
seits dem Prinzip der Geleiteten Schule zugeschrieben (Abschnitt 4.4.2.3). Die diagnostizierten 
Veränderungen lassen den Schluss zu, dass die Schulen ihre Lern- und Innovationskompetenz in 
den zentralen Bereichen der Struktur, Kultur und Führung verbessert haben und daher optimalere 
Lernvoraussetzungen als vor der Negativdiagnose aufweisen (Frage 3a+b). 
Die Frage, inwiefern diese Veränderungen als organisationale Lernprozesse einzuschätzen sind, 
lässt sich nur bedingt beantworten. Einige handlungsleitende Theorien der Schulführung bzw. 
einzelner Führungsakteure haben sich während des Turnaround-Prozesses verändert, was als Dop-
pel-Schleifen-Lernen einzuschätzen ist (Abschnitt 2.1.4.1). Grundlage dieser Umgestaltungen 
bilden meist personelle Wechsel sowie externer Druck. Sie finden ihren Niederschlag in veränder-
ten schulischen Strukturen. Es bleibt unklar, wie und ob sich diese Werte auf die anderen Akteure 
ausbreiten und wie stabil sie sind. Auf der Ebene der Kollegien hat sich die Bedeutung unter-
schiedlicher Elemente verändert, was diese mit Habituation und Bewährung begründen. Die dar-
gestellten organisationalen Lerntheorien lassen offen, inwiefern diese unbewussten Veränderun-
gen als Doppel-Schleifen-Lernen einzuschätzen sind. Andere Umgestaltungen erfolgen aus-
schliesslich aufgrund des externen Drucks und führen zu keinerlei tiefergehenden Auseinanderset-
zungen und Haltungsänderungen, wodurch sie dem Ein-Schleifen-Lernen zuzurechnen sind. Der 
Vergleich der Entwicklungen mit aktuellen Evaluationsberichten legt den Schluss nahe, dass die 
Veränderungen sich mehrheitlich bewähren und weiterentwickeln. Personelle Abgänge sowie 
Konflikte im Nachgang des Turnarounds können Schulen in ihrer Entwicklung zurückwerfen und 
einige Entwicklungen nichtig machen (Frage 3a). 
Der Turnaround-Prozess gestaltet sich an den Schulen unterschiedlich. Dabei erweist sich die erste 
Phase des Problemnachvollzugs und damit einhergehend die Deutung der Krisendiagnose als 
besonders bedeutsam. Die schulischen Akteure benötigen je nach Anerkennung und Auslegung 
der Negativdiagnose unterschiedlich lange für diesen ersten Schritt. Den anschliessenden 
komplexen Planungsprozess nehmen die Mitglieder der Schulführung vor und erhalten dabei 
meist Unterstützung von externen Fachpersonen. Die Umsetzung der Massnahmen erfolgt 
entsprechend der Rolle der schulischen Akteursgruppen. Die Überprüfung der Umsetzungserfolge 
nimmt einen unterschiedlich hohen Stellenwert ein. Die externen Akteure unterstützen die Schulen 
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auf inhaltlicher, zwischenmenschlicher und psychologischer Ebene. Zudem takten sie den Prozess 
und sorgen für Verbindlichkeit. Dabei erweist es sich als zentral, den richtigen Grad an 
Unterstützung sowie Gewährung der schulischen Autonomie zu finden. Alle Schulen weisen 
Führungspersonen auf, die als Turnaround-Leader den Prozess initiieren, steuern und 
strukturieren. An kleineren Schulen erhalten die Schulleitungen stärker von anderen 
innerschulischen Akteuren Unterstützung, was durch die geringeren Kompetenzen und 
Ressourcen der Schulen begründet ist. Klimatische Defizite scheinen in kurzer Zeit ausschliesslich 
durch personelle Änderungen veränderbar zu sein (Frage 4a). Die förderlichen und hinderlichen 
Merkmale des Turnaround-Prozesses sind in Abb. 7 dargestellt. Die Rahmenbedingungen sowie 
das Verhalten einzelner inner- und ausserschulischer Akteure beeinflussen den Prozess stark 
(Frage 4b). 
Insgesamt ist festzuhalten, dass die Schulen sowie deren Entwicklungsprozesse eine Reihe an 
Gemeinsamkeiten aufweisen. Den untersuchten Schulen ist es dank des Turnaround-Prozesses 
gelungen, sich zu Organisationen mit lernförderlichen Elementen zu entwickeln. Es bleibt unklar, 
inwiefern diese Veränderungen als organisationale Doppel-Schleifen-Lernprozesse einzuschätzen 
sind und wie es um deren Nachhaltigkeit steht. Diese Unbestimmtheit liegt einerseits in der 
Schwierigkeit der Erfassung tiefgreifender Lernprozesse, andererseits in Lücken der organisatio-
nalen Lerntheorien. Die Rahmenbedingungen beeinflussen den Entwicklungsprozess zusätzlich, 
was organisationale Lerntheorien bislang ausgeblendet haben. Dementsprechend wäre die Erwei-
terung und Präzisierung dieser Ansätze wünschenswert. Die Übertragung der Befunde auf das 
Analysemodell ergibt nachstehendes Bild: 
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Abb. 7: Zusammenfassung der Befunde im Analysemodell (Quelle: Eigene Darstellung) 
Zeitpunkt Rot Input Turnaround-Prozess Zeitpunkt Grün 
Ausgangssituation Evaluations-ergebnisse Schulische Reaktion Effekte 
1. Organisationsstruktur: margi-
nal, implizit, lose und/oder dys-
funktional 
2. Gemeinsame Wertvorstellung 
und Kooperation: fehlende ge-
meinsame pädagogische Normen 
und Ziele, Kultur der Autonomie, 
Unverbindlichkeit und Traditio-
nen. Informelle, organisatorische 
Kooperation, diverse Konflikte 
3. Wissen und Fähigkeiten: 
unsystematische Personalent-
wicklung, fehlende Kompetenz-
nutzung und -förderung, Wis-
senslücken, wenig Entwick-
lungsbereitschaft 
4. Führung: ziellos, wenig und 
unbefriedigende Steuerung, ext-
rem unabgesprochene Führungs-
positionen, unterschiedlich gute 
Beziehungen, unklare oder dys-
funktionale Strukturen und Ab-
machungen, beliebiges Informa-
tionsmanagement 
5. Qualitätssicherung und Ziel-
überprüfung: Marginal auf-
grund fehlender Konzepte, In-
strumente, Einsicht und Refe-
renzrahmen 
6. Austausch mit der schulischen 
Umwelt: wenig entwickelt und 
teilweise konflikthaft 
7. Partizipation: ungeklärt und 
wenig institutionalisiert, unklare 
Entscheidungswege, wenig Ak-
zeptanz gegenüber Entscheiden, 
hohe Autonomie im Bereich des 
Unterrichts 
Ampeln 
Empfehlungen 
 
Erwünschte Reaktion  
Problemnachvollzug: gemein-
same Problemsicht, geringe 
Verletzung des Selbstverständ-
nisses, keine Schuldzuweisung, 
positives Framing der Krisen-
diagnose, prospektiver Blick 
Massnahmenplanung: externe 
Unterstützung, Fokussierung 
einiger zentraler Merkmale, 
stete Differenzierung 
Massnahmenumsetzung: 
Zuerst klimatische Probleme, 
dann Massnahmen in der 
Hierarchie von oben nach unten 
angehen, rasche konkrete 
Umsetzungen, Akzeptanz der 
Personen, sorgfältige Informa-
tion, Ruhe, Rollenbewusstsein, 
gezielter Einsatz und Aufbau 
von Kompetenzen, Partizipati-
on, Kooperation, personelle 
Wechsel 
Rolle der Akteure 
Schulführung: Turnaround-
Leader mit Optimismus, Ener-
gie, Selbstbewusstsein und 
hohen Kompetenzen, die 
andere mitnehmen und einbe-
ziehen 
Steuergruppe und Kollegium: 
Vertrauen und Akzeptanz der 
Führung, Veränderungen 
mittragen, Sicherstellung des 
Unterrichtsalltags 
1. Organisationsstruktur: adä-
quat, geklärt, funktional, vernetzt 
und unterstützend 
2. Gemeinsame Wertvorstellung 
und Kooperation: Q-Leitbilder, 
offenes, vertrauensvolles Klima, 
hoher Stellenwert von Koopera-
tion und Austausch 
3. Wissen und Fähigkeiten: 
Systematische Personalentwick-
lung, bessere Kompetenznutzung 
und -förderung, teilweise kriti-
sche Reflexion, umfassende 
Kompetenzen, wenig Entwick-
lungsbereitschaft 
4. Führung: zielorientiert, klar, 
aktiv, gemeinsames partizipati-
ves Führungsverständnis, unter-
stützende Beziehungen, klare 
und effiziente Strukturen und 
Abmachungen, gezieltes Infor-
mationsmanagement 
5. Qualitätssicherung und Ziel-
überprüfung: Sammlung unter-
schiedlicher Daten, Orientierung 
an Referenzrahmen, unterschied-
liche Kompetenzen und Bereit-
schaft 
6. Austausch mit der schulischen 
Umwelt: meist wenig entwickelt 
und teilweise konflikthaft 
7. Partizipation: geklärt und 
institutionalisiert, transparente 
Entscheidungswege, hohe Ak-
zeptanz gegenüber Entscheiden, 
genügend Autonomie im Bereich 
des Unterrichts  
  Unerwünschte Reaktion  
Destruktive Handlungen: 
Erstarrung, Widerstand, Aktio-
nismus, Konflikte, Formalis-
mus, Eigeninteressen, Konkur-
renz 
Starke Emotionen: anhaltende 
Verletzungen, Konflikte, 
personelle Wechsel, negative 
Reaktionen ausserschulischer 
Akteure 
Unerwünschte Effekte 
- Stigmatisierung der Schulen  
- Emotionale Beeinträchtigung 
der Akteure 
- Nachhaltigkeit der Massnah-
men?  
- Abwanderung von Schlüssel-
personen 
- Windowdressing, teaching to 
the test 
- Abnahme der Entwicklungsbe-
reitschaft, Ermüdung 
 
 
  Schulexterne Akteure  
  Inspektorat und externe 
Beratung: Verfahren und 
Tempo an die Gegebenheit der 
Schule anpassen, konkrete 
Hinweise, sich nicht auf Kon-
flikte einlassen, frühzeitiges 
Ansprechen von Irritationen 
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Der Vergleich der vorliegenden Ergebnisse mit Befunden aus outputorientierten Evaluationssys-
temen macht evident, dass die Defizite von Schulen mit Roten Ampeln sich stärker auf Strukturen 
und die Führung beziehen, was auf die unterschiedlichen Evaluationsfoki zurückführen ist. Die 
hier untersuchten Probleme betreffen weniger Akteure und erscheinen einfacher veränderbar zu 
sein, da sie kaum den Kernprozess des Unterrichtens tangieren, der tiefgreifende Haltungsände-
rungen impliziert. Die analysierten Veränderungen erscheinen nachhaltiger, was vermutlich auf 
die unterschiedlichen Evaluations- als auch Rahmenbedingungen zurückzuführen ist. 
Die Befunde lassen vermuten, dass die Empfehlungen des Evaluationsberichts sowie die schuli-
sche Aufsicht den Veränderungsprozess und -output massgeblich beeinflussen. Dementsprechend 
sind die Ergebnisse bloss beschränkt übertragbar, dennoch treten überraschend viele Gemeinsam-
keiten hervor. 
5.2 Reflexion 
Nach der Verdichtung der Befunde zielt dieser Abschnitt darauf, den Forschungsgegenstand, die 
theoretische Heuristik sowie das empirische Vorgehen zu reflektieren. Die daraus gewonnenen 
Erkenntnisse geben Rückschlüsse auf die Reichweite der Befunde und Forschungslücken im Un-
tersuchungsfeld. 
 
Reflexion des Forschungsgegenstands 
Die Erkenntnisse dieser Studie haben belegt, dass externe Evaluationen im untersuchten Kontext 
in der Lage sind, den nötigen Handlungsdruck für Veränderungen aufzubauen (2. Bedingung nach 
SCHEIN (2010, S. 239, vgl. Abschnitt 2.1.4.2). Dennoch werfen die Befunde von FINNIGAN et al. 
(2012) sowie die Synthese in Abschnitt 2.3.3 die Frage auf, inwiefern die Rahmenbedingungen 
externer Evaluationen und damit verbunden die Ausstellung von Negativdiagnosen für die schuli-
sche Entwicklung förderlich sind. 
Die vorliegenden Daten verweisen übereinstimmend mit STEINER (2006) darauf, dass weniger das 
System als vielmehr dessen Deutung über die Reaktion der Akteure entscheidet. Das Evaluations-
system bzw. die anschliessende Begleitung können diese Auslegung unterstützen. 
Die beschriebenen Reaktionen und Handlungen infolge der Krisendiagnose in Abschnitt 1.2.2 
lassen darauf schliessen, dass einige Akteure an „Failing Schools“ die öffentliche Negativdiagnose 
sowie die schulische Begleitung mittels Schulaufsicht als Bestrafung auslegen. Wie diese Studie 
belegt, verhindert eine derartige Deutung die für nachhaltige Veränderungen notwendige Problem-
einsicht. Dies erklärt, warum die ergriffenen Massnahmen in outputorientierten Evaluationssyste-
men zwar (teilweise) die gewünschten Wirkungen aufweisen, jedoch nicht zwangsläufig das er-
wünschte Verhalten nach sich ziehen. Zudem sind Alternativ- und Vermeidungsstrategien erkenn-
bar, die darauf abzielen, der „Bestrafung“ zu entgehen. Die Akteure zeigen das „antrainierte“ Ver-
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halten häufig so lange, wie der externe Druck aufrechterhalten wird. Sobald diese Handlungen 
keine Verstärkung von aussen erhalten, lassen die Akteure sie fallen (Abschnitt 2.1.1.2). Es ist zu 
vermuten, dass die so präsentierten Veränderungen Verhaltensweisen sind, die darauf abzielen, die 
verstärkte Aufsicht und andere Einschränkungen loszuwerden, anstatt die zugrundeliegenden 
Probleme zu lösen (ähnlich auch FINNIGAN et al. 2012). Der Rückfall in alte Muster ist sehr wahr-
scheinlich. Evaluationssysteme, die mit Repressalien operieren, implizieren ein behavioristisches 
Lernverständnis, was zu wenig nachhaltigen Veränderungsprozessen führt und dem Organisatio-
nalen Lernen sowie einer positiven Deutung zuwiderläuft. Daraus ist zu schliessen, dass die meis-
ten outputorientierten Evaluations- und daran anschliessenden Begleitsysteme wenig lernförder-
lich sind. 
Im hier untersuchten Kontext kritisieren die Akteure das Pauschalurteil, das dem Evaluationssys-
tem innewohnt. Die Einschätzung von Schulen durch Farben besitzt einerseits den Vorteil, dass 
auf einfache Art und Weise Defizite indiziert werden können. Diese können jedoch andererseits zu 
vorschnellen Vereinfachungen und Fehldeutungen führen. Dementsprechend ist die Darstellung 
der Diagnose durch Farben nur bedingt lernförderlich, und es lässt sich fragen, ob eine andere 
Kennzeichnung von Krisendiagnosen für den anschliessenden Entwicklungsprozess förderlicher 
wäre. Andererseits müssen Diagnosen, gemäss SCHEIN (2010), beunruhigende Informationen lie-
fern, die das Gleichgewicht infrage stellen, Angst- und Schuldgefühle wecken, damit sich Organi-
sationen auf einen Wandel einlassen (Abschnitt 2.1.4.2). 
Die schulischen Akteure nehmen die Begleitung des Inspektorats als Druck sowie Unterstützung 
wahr und deuten sie kaum als „Strafe“. Die Befunde deuten darauf hin, dass vor allem zu Beginn 
eher eine helfende Haltung der Aufsicht unproduktiven Diagnosedeutungen entgegenwirkt. Ferner 
erweist es sich als unterstützend, dass das Inspektorat versucht, durch Einforderung von notwen-
digen Strukturen die Schulen selbst in die Lage zu versetzen, aktuelle und künftige Probleme zu 
lösen. Infolgedessen zielt die Begleitung auf die Wiederherstellung der schuleigenen Autonomie 
ab. Diese normativen Forderungen beherbergen zugleich die Gefahr von Isomorphismen (Ab-
schnitt 1.1.2.1), und es bleibt die Frage, ob die Schulen die Strukturen bloss mimetisch kopieren, 
ohne sie wirklich umzusetzen. So verweisen die Befunde darauf, dass sich die Schulen zum Zeit-
punkt der positiven Nachevaluation angeglichen haben. Dies wirft die Frage auf, ob gute Schulen 
sich anhand ähnlicher Merkmale auszeichnen oder ob mit den Evaluationen eine verordnete 
Gleichmachung der Schule einhergeht. Die zweite Einschätzung widerspräche der propagierten 
Teilautonomie der Schulen. Die Befunde lassen vermuten, dass der Kanton eine bestimmte struk-
turelle Gleichheit anstrebt, um damit Grundlagen zu schaffen, damit die Schulen – zumindest län-
gerfristig gesehen – selbst in der Lage sind, Defizite aufzuspüren und ihnen wirksam zu begegnen, 
was dem Gedanken der Teilautonomie zuzurechnen ist (FACHSTELLE EXTERNE 
SCHULEVALUATION 2015, S. 21). Zudem ist anzunehmen, dass es weniger die schulischen Struk-
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turen als die Kultur bzw. die gemeinsam geteilte Wissensbasis einer Schule sind, die sie charakte-
risiert. 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Rahmenbedingungen der hier untersuchten exter-
nen Evaluation eine positive Auslegung der Negativdiagnose nur teilweise fördern. Die Unterstüt-
zung der Aufsicht und die Forderung nach autonomiefördernden Strukturen dienen der positive 
Deutung sowie dem Organisationalen Lernen. Es bleibt unklar, inwiefern eine Krisendiagnose 
lernförderlich sein kann. Der unterstützende Zugang des Inspektorats scheint zudem notwendig zu 
sein, da die Befunde im Abschnitt 4.2.1.3 darauf verweisen, dass die Schulen zum Zeitpunkt der 
Negativdiagnose kaum in der Lage sind, sich selbst zu helfen299. Ferner gibt die Aufsicht der 
Schule die nötige Sicherheit in der Startphase (3. Bedingung des Auftauens nach SCHEIN 2010, 
S. 239). Demnach wäre das Begleitsystem der outputorientierten Evaluationssysteme zu überden-
ken. Künftige Forschungsbemühungen sollten verstärkt die Interaktionsprozesse zwischen den 
schulischen Entwicklungen und den Rahmenbedingungen fokussieren. 
Um abwägen zu können, inwiefern die analysierten Veränderungen eher oberflächliche oder tief-
greifende Veränderungen darstellen, versuchte diese Studie mithilfe des Konzepts des Organisati-
onalen Lernens die Lerntiefe einzuschätzen. Inwiefern diese Perspektive unterstützend und erstre-
benswert ist, bildet Gegenstand des nächsten Absatzes. 
 
Reflexion des verwendeten theoretischen Zugangs 
Die Erhebung und Analyse der Daten nutzte unterschiedliche theoretische Perspektiven, die in 
einem für diese Arbeit passenden Analysemodell zusammengefasst sind. Diese Elemente bilden 
den Reflexionsgegenstand dieses Abschnitts, wobei der Schwerpunkt auf der Perspektive Lernen-
der Organisationen liegt. 
Die Unterteilung des Prozesses in die vier Phasen des CIPO-Modells führte zu einer übersichtli-
chen Strukturierung der Arbeit und der Forschungsfragen. Die Ausführungen von EHREN & 
VISSCHER (2006, S. 66) bezüglich der Merkmale, die Entwicklungsprozesse infolge externer Eva-
luationen beeinflussen, unterstützte die mehrperspektivische Zusammenstellung und Sammlung 
der empirischen Daten. Der Bezugsrahmen von REEZIGT & CREEMERS (2005, S. 408) ermöglichte 
es, den Entwicklungsprozess weiter zu differenzieren. Die Theorie der Trauerarbeit von KUHLMEI 
& NIEBLING (2010, S. 52f.) und die drei „Auftau-Bedingungen“ von SCHEIN (2010, S. 239) eignen 
sich, die entscheidende Startphase der Turnaround-Prozesse weiter zu differenzieren. Das Modell 
des ISP von DALIN et al. (1996) sowie die zusätzlichen Ausführungen bezüglich der Modelle der 
Profibürokratie von MINTZBERG (1992), der Kopplungen von WEICK (2009) sowie der Umschrei-
                                                     
299 „Man musste sich an den eigenen Haaren aus dem Sumpf ziehen […] vor allem, wenn einem attestiert worden ist, dass man eine Glatze hat“ (Schule 
Eiche, SL 45:53). 
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bung der sieben Dimensionen der Kapazität Organisationalen Lernens von FELDHOFF (2011, 
S. 132) halfen, die Lernfähigkeit sowie die Eigenschaften der Schulen zu operationalisieren und 
einzuschätzen. 
Die Darstellung der Wirkmodelle zu externen Schulevaluationen und gelingenden Schulentwick-
lungsprojekten sowie die Merkmale von „Failing Schools“ (Kapitel 1) legten es nahe, den For-
schungsgegenstand aus der Perspektive Lernender Organisationen zu betrachten. Dieses Konzept 
verheisst Positives und impliziert, dass Lernende Organisationen ähnlich einem Perpetuum mobile 
funktionieren. Doch das Konzept Lernender Organisationen und die damit einhergehenden Hoff-
nungen scheinen ähnlich der Idee des Perpetuum mobile bloss hypothetischer Natur zu sein. KÜHL 
(2000) beschreibt unterschiedliche Gründe, warum der Ansatz nicht funktioniert und gar die Ent-
wicklung von Organisationen schädigen kann. 
Allen Lernmodellen wohnt die Vorstellung der Plan- und Steuerbarkeit und damit der Rationalität 
inne (TÜRK 1989). Infolgedessen blenden sie mögliche Verunsicherungen und Antinomien syste-
matisch aus. KÜHL (2000) beschreibt, dass die Befürworter jegliche Kritik „gebetsmühlenartig auf 
handwerkliche Fehler in der Umsetzung“ zurückführen (S. 92). Zudem operieren diese Theorien 
mit positiv besetzten Vorstellungen, die jede Kritik anti-humanistisch wirken lassen. Es ist nicht 
der Begriff der Lernenden Organisation, sondern die „Darstellung des zu Eindeutigen“ 
(REICHENBACH 2003, S. 777, Hervorhebung im Original) die ihn zum Kitsch degradiert und zur 
Selbsttäuschung führt. Dementsprechend ist die Nützlichkeit und Angemessenheit der gewählten 
theoretischen Perspektive zu hinterfragen. 
In der Realität erweisen sich die Entwicklungstheorien bloss lose mit dem realen Organisations-
wandel gekoppelt (KÜHL 2000). Organisationale Lerntheorien gehen weniger als frühere Verände-
rungsansätze von „richtigen“ Organisationsstrukturen aus, sondern vielmehr von „richtigen“ Prin-
zipien (S. 60), nach denen der Wandel abzulaufen hat300. Dank dieser veränderten Perspektive soll 
Veränderung rational gestaltbar sein, was KÜHL (2000) als „Rationalität zweiter Ordnung“ be-
schreibt (S. 81). Die umschriebenen Prinzipien des „guten“ Organisationswandels besitzen Neben-
folgen, die weitere Wandlungsprozesse der Organisation einschränken können. So benötigen Or-
ganisationen beispielsweise ausreichend enge Ziele und Ideologien, um ihre Mitarbeitenden zu 
begeistern und Orientierung zu geben. Dies schränkt jedoch die Handlungsspielräume und infol-
gedessen ebenfalls die Veränderungsfähigkeit ein. Fehlende Flexibilität, Kreativität und Offenheit 
sind die Folge, wodurch die organisationalen Akteure viele Lösungen gar nicht erst erwägen und 
kurzfristige Veränderungen der Umwelt ausblenden. Die Organisation ist infolgedessen nicht auf 
plötzliche Veränderungen eingestellt und verfehlt ihr genuines Ziel der permanenten Entwicklung. 
                                                     
300 Die Hoffnung optimaler Organisationsstrukturen zerplatzte an der immer deutlich werdenden Unsicherheit und Unbestimmtheit der Zukunft (KÜHL 
2000). 
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Ähnlich verhält es sich mit den Maximen der Identifikation, Partizipation, Kommunikation, 
Selbstorganisation, den Ressourcen und dem Lernen selbst301. 
KÜHL (2000) sieht den Beitrag sämtlicher Wandlungstheorien darin, dass sie Widersprüche und 
Unsicherheiten ignorieren und infolgedessen Organisationen Sicherheit geben und handlungsfähig 
machen. Zudem bieten sie dem Unternehmen Orientierung und Zuversicht im Wandel, um diesen 
zu fokussieren, und lassen Entscheide weniger willkürlich erscheinen. Daher helfen Wandlungs-
theorien, indem sie „Irrationalität, Ignoranz und Vergesslichkeit produzieren“ (S. 179) und dem-
entsprechend eine „schützende Unwissenheit“ (ebd.) herstellen, um die Risiken der Veränderun-
gen auszublenden (S. 181). Gemäss WEICK (1985) müssen erfolgreiche Führungspersönlichkeiten 
Bezweifeltes als gesichert betrachten und infolgedessen Rationalität und Schlüssigkeit einführen, 
wo vorher Ungewissheit herrschte. Dementsprechend motiviert das Konzept des Organisationalen 
Lernens durchaus Akteure, sich vom Status quo zu trennen und sich auf Veränderungen einzulas-
sen. Es bleibt jedoch offen, ob diese Handlungen für die Organisation nutzbringend sind (KÜHL 
2000). Es ist zu vermuten, dass der ISP302 von DALIN et al. (1996) sowie die organisationale Lern-
theorien Sicherheit und Orientierung geben sollen. 
Die vorliegenden Befunde machen deutlich, dass Sicherheit und Orientierung zentrale Elemente 
sind, die Akteure handlungsfähig machen. In dem untersuchten Kontext ist es jedoch nicht das 
Festhalten an Wandlungstheorien, sondern es sind externe und interne Personen sowie Vorgaben 
der Evaluation, die diese Funktion übernehmen. Diese Arbeit hat sich der Merkmale Lernender 
Schulen bedient, um einschätzen zu können, inwiefern die Schulen als lernfähig einzuschätzen 
sind. Die verwendete Analyseheuristik entspricht in vielen Bereichen den beanstandeten Maximen 
von KÜHL (2000). Dies lässt die Frage aufkommen, inwiefern derartige Merkmale tatsächlich 
entwicklungsförderlich und erstrebenswert sind. Andererseits entsprechen diese Eigenschaften den 
Ergebnissen von School-Effectiveness-Studien und bilden den Kern der Qualitätskriterien externer 
Evaluationen. 
Die Veränderung der inputorientierten zur outputorientierten Steuerung und die damit einherge-
hende grössere Autonomie der Einzelschule stellen neue Herausforderungen an diese. Neben der 
strukturellen Veränderung bedingt ein derartiger Wandel mehr Offenheit, Selbstreflexion und 
Lernen (MORGAN 2006), was Eigenschaften Lernender Organisationen/Schulen entspricht. Die 
Darstellung der „Normalschule“ (DALIN & ROLFF 1990, S. 30) als Profibürokratie sowie die Be-
funde zum Zeitpunkt der Negativdiagnose machen deutlich, dass Schulen kaum über derartige 
Fähigkeiten und Einstellungen verfügen und darum wenig in der Lage sind, sich selbst zu organi-
sieren. Dementsprechend kann es durchaus sinnvoll sein, dass sich Schulen in einem ersten Schritt 
an den Maximen Lernender Organisationen/Schulen orientieren, um die hinsichtlich der veränder-
                                                     
301 KÜHL (2000) skizziert für sämtliche Eigenschaften Lernender Organisationen ungewollte Nebeneffekte, die weitere Wandlungsprozesse blockieren 
(S. 95ff.). 
302 Zur Kritik der Übertragung des Konzepts der Lernenden Organisation auf die Schule siehe TACKE (2005). Sie moniert, dass der Begriff des Lernens 
eine Analogie zum Erziehungssystem suggeriere und dabei zentrale Unterschiede ausblende bzw. verwische. 
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ten Steuerungsmechanismen benötigten Entwicklungen voranzutreiben. Um jedoch nicht in den 
von KÜHL (2000) beschriebenen Nebenwirkungen gefangen zu bleiben, bietet es sich an, ebenfalls 
die Vorteile von WEICK`s (2009) loser Kopplung im Auge zu behalten. Damit die Einzelschule als 
Ganzes führ- und wandelbar ist, benötigt sie ein bestimmtes Mass an Kopplung. Diese Kopplung 
ist nach Ansicht der Autorin ausschliesslich über gemeinsam geteilte Sinnstrukturen möglich, da 
diese den Handlungen einen Sinn geben. Daraus ist zu folgern, dass sich für engere Kopplungen 
diese gemeinsam geteilten Sinnstrukturen vergrössern müssen, was in dieser Arbeit als Organisa-
tionales Lernen definiert ist (Abschnitt 2.1.4.3). Die Darstellungen von KÜHL (2000) und WEICK 
(2009) verweisen jedoch darauf, dass eine zu umfassende Übereinstimmung nicht erstrebenswert 
ist, da dies Organisationen mithin unkritisch und träge macht. Dementsprechend stehen Schulen, 
nach dem Aufbau einiger gemeinsamer Sinnstrukturen und der damit einhergehenden engeren 
Kopplung, vor der erheblichen Herausforderung, diese Verbindungen nicht zu begrenzt werden zu 
lassen. Die hier untersuchten Schulen standen alle an dem Punkt, an dem sie eine engere Kopp-
lung aufbauen mussten, was während des Turnaround-Prozesses in den meisten Fällen gelang. Es 
bleibt zu untersuchen, wie viel und an welchen Stellen enge Kopplungen notwendig und entwick-
lungsförderlich sind und an welchen Stellen eher hinderlich. 
Neben der Kritik der angestrebten Maximen lässt sich fragen, ob eine Organisation als Ganzes 
lernen kann oder ob es nicht die einzelnen Individuen innerhalb der Organisation sind (HOFER 
2011), die lernen. Die vorliegenden Daten legen den Schluss nahe, dass sich die Veränderungen 
vor allem auf der Ebene der Führung und Strukturen vollzogen haben. Inwiefern die anderen Ak-
teure die Erneuerungen verinnerlicht haben oder noch verinnerlichen werden, bleibt offen. Die 
Befunde belegen, dass die organisationalen Lerntheorien an entscheidenden Stellen Lücken auf-
weisen, zudem wäre es wünschenswert, die Schulen über einen längeren Zeitraum zu untersuchen. 
Diese Überlegung führt zur Reflexion des empirischen Vorgehens. 
 
Reflexion des empirischen Vorgehens 
Das dritte Kapitel stellte das empirische Vorgehen ausführlich dar. Der gewählte Zugang enthält 
viele Vorteile sowie einige Einschränkungen, die dieser Absatz reflektiert. 
Der retrospektive Zugang begründet sich aus forschungsethischen Gründen. Er besitzt jedoch den 
Nachteil, dass die befragten Akteure die Ereignisse memorieren müssen. Dies hat zur Folge, dass 
einige Begebenheiten vergessen oder ausgeblendet sowie in der Retrospektive anders gedeutet 
werden. Um diesen beiden Einschränkungen entgegenzuwirken, nutzte diese Untersuchung unter-
schiedliche Sichtweisen und Datenquellen sowie Kärtchen als Memorierungshilfen. Trotzdem 
wäre es für weiterführende Studien sowie für die Validierung dieser Befunde ratsam, Schulen von 
der Negativdiagnose bis zur positiven Nachevaluation längsschnittlich zu begleiten. Dieses Vor-
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gehen beinhaltet die Schwierigkeit der Stichprobengewinnung und erfordert besonders viel Fein-
gefühl im Umgang mit den Schulen. 
Die befragten Akteure umschrieben die Strukturierungshilfe der Kärtchen als unterstützend und 
gesprächsanregend. Dieses Vorgehen kann jedoch auch steuernd wirken, sodass die Gesprächs-
partner andere wichtige Elemente auslassen. Dieser Einschränkung versuchte die Forschungsarbeit 
entgegenzuwirken, indem an unterschiedlichen Stellen offene Nachfragen erfolgten sowie ein 
Validierungsworkshop stattfand. Es bleibt dennoch die Frage, ob die vorgegebene Rahmung nicht 
zu eng war. 
Die Einschätzung der Dimensionen der Lernfähigkeit beinhaltet Einschränkungen. Teilweise feh-
len zu bestimmten Elementen Hinweise. Dabei bleibt unklar, ob diese nicht vorhanden sind oder 
ob sie im Gespräch nicht thematisiert wurden. Hier zeichnet sich das von HELFFERICH (2011) 
umschriebene Dilemma von Strukturierung und Offenheit ab (Abschnitt 3.2.3). Ferner bleibt un-
gewiss, inwiefern die Aussagen der Evaluationsberichte der positiven Nachevaluation durch sozial 
erwünschte Aussagen der Akteure gefärbt sind. Es ist denkbar, dass Akteure manche negative 
Elemente bewusst auslassen oder weniger stark gewichten, um eine erneute Negativdiagnose zu 
vermeiden. Diese Gefahr besteht vermutlich vor allem in kleineren Schulen. Des Weiteren ist zu 
bedenken, dass die positive Nachevaluation und die Interviews nicht zum selben Zeitpunkt statt-
fanden, wodurch sich teilweise unterschiedliche Situationen ergaben. 
Bei der Auswahl der Interviewpartner beriet der Leiter der Fachstelle für externe Schulevaluation 
in einigen Fällen die Autorin dieser Arbeit. Bei der Rekrutierung der Steuergruppenmitglieder und 
der Lehrpersonen hatten die Schulleitungen freie Hand. Diese bestimmten teilweise die Personen, 
in anderen Schulen meldeten sich die Akteure freiwillig. Bei diesem Vorgehen bleibt offen, inwie-
fern die Interviewpartner besonders motiviert sind und welche Motive die Schulleitungen bei der 
Interviewauswahl verfolgten. 
Wie im Abschnitt 3.2 dargelegt, zielte das Interview mittels metaphorischer Elemente und der 
Bildung von Rangfolgen darauf ab, tiefgreifende Veränderungen und Entwicklungen zu erfassen. 
Dies ist lediglich teilweise geglückt. Immerhin gelang es, zwischenmenschliche sowie andere 
weiche Veränderungen festzustellen, doch es bleibt unklar, inwiefern diese Entwicklungen mit der 
Umgestaltung innerer Werte und Bilder der Akteure einhergehen. Zudem bilden die befragten 
Personen ausschliesslich eine Auswahl, auf deren Problematik der letzte Abschnitt bereits verwie-
sen hat. Um auf die Ebene der Werte und Normen vorzudringen, wäre es für weitere Studien not-
wendig, die Schulen nicht retrospektiv zu begleiten, sondern parallel zum Prozess. Zusätzlich 
müsste die Datenanalyse rekonstruktiv erfolgen, um feststellen zu können, wie sich die inneren 
Bilder präsentieren und ob sich während des Prozesses Veränderungen manifestieren. Derartige 
Entwicklungen wären ein klares Indiz für Doppel-Schleifen-Lernprozesse (Abschnitt 2.1.4.1). 
Dementsprechend weist der methodische Zugang einige Einschränkungen auf. 
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Der nachstehende Schlussabsatz resümiert das Vorgehen, den Beitrag sowie die Grenzen dieser 
Arbeit. 
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Schluss 
Diese Forschungsarbeit stellte in einem ersten Schritt den Forschungsgegenstand vor, grenzte ihn 
ein und verortete ihn. Das Wirkmodell von EHREN & VISSCHER (2006, S. 66) zu Entwicklungs-
prozessen infolge externer Evaluationen wurde schrittweise an das Forschungsinteresse angepasst, 
indem es um weitere Theorien bzw. Modelle ergänzt wurde. Diese Präzisierungen vermögen 
Schwächen des Ursprungsmodells zu überwinden und stellen daher eine Erweiterung des Wirk-
modells dar, das für weitere Studien eingesetzt werden kann. Die beiden Wirkmodelle von EHREN 
& VISSCHER (2006, S. 66) sowie REEZIGT & CREEMERS (2005, S. 408) implizieren, dass sich er-
folgreiche Entwicklungsprozesse in einer gesteigerten Lernfähigkeit manifestieren. Dementspre-
chend wurde festgelegt, den Forschungsgegenstand unter der Heuristik Lernender Organisationen 
zu betrachten. Diese Perspektive stellt einen neuen Forschungszugang dar, der die bisherigen, als 
ungeeignet eingeschätzten Ansätze zur Erfassung von Wirksamkeit externer Evaluationen (Ab-
schnitt 1.1.3), zu überwinden versucht. In einem nächsten Schritt wurde der Forschungsstand zum 
Thema der „Failing Schools“ und „Turnaround-Schulen“ aufgearbeitet, und die Erkenntnisse aus 
output- und prozessorientierten Evaluationssystemen wurden einander gegenübergestellt. Ein sol-
cher Vergleich wurde bislang in der Forschung noch nicht unternommen. Aus dieser Darstellung 
folgte die Ableitung der Forschungsfragen, die dieser Arbeit zugrunde liegen.  
Das zweite Kapitel befasste sich mit der theoretischen Heuristik dieser Arbeitet. Ein erster Ab-
schnitt stellte allgemeine Modelle Lernender Organisationen dar, ordnete Termini und Ansätze, 
indem diese definiert, präzisiert und von anderen Wandlungsperspektiven abgegrenzt wurden. Der 
Absatz schloss mit der Darstellung und Synthese der beiden Ansätze von ARGYRIS & SCHÖN 
(2006) und SCHEIN (2010). In einem zweiten Schritt folgte die Übertragung der organisationalen 
Lerntheorien auf das Schulwesen. Dabei lag der Fokus auf dem Modell des institutionellen Schul-
entwicklungsprozesses und der damit zusammenhängenden Schulentwicklungs-Phasen von DALIN 
et al. (1996). Diese Stadien wurden anschliessend vertieft, operationalisiert und mittels weiterer 
theoretischer Blickwinkel präzisiert und bilden infolgedessen eine Erweiterung der umschriebenen 
Phasen. 
Gegenstand des dritten Kapitels waren die Darstellung und Begründung des qualitativen For-
schungszugangs sowie das Forschungsdesign. Die Erläuterungen zum Erhebungsinstrument und 
Sampling haben darauf verwiesen, dass sowohl der Forschungsgegenstand als auch der theoreti-
sche Hintergrund Berücksichtigung fanden. Mit der transparenten Darstellung aller empirischer 
Überlegungen und Schritte soll einerseits dem Gütekriterium der Verfahrensdokumentation nach-
gekommen (Abschnitt 3.1.3), andererseits dem Vorwurf der „subjektiven“ und „willkürlichen“ 
(KRUSE 2014, S. 9) Interpretation qualitativer Sozialforschung begegnet werden. 
Die anschliessende Ergebnisdarstellung und Diskussion belegte, dass Schulen zum Zeitpunkt 
der Negativdiagnose als wenig lernfähig einzuschätzen sind. Sie präsentieren sich als lose gekop-
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pelte, kaum strukturierte und geführte Systeme, die sich aufgrund wenig gemeinsamer geteilter 
Sinnstrukturen auszeichnen. Zudem beeinträchtigen das hohe Autonomiebedürfnis sowie Konflik-
te eine gemeinsame schulische Entwicklung. Der Vergleich dieser Umschreibungen mit Merkma-
len von „Failing Schools“ aus outputorientierten Evaluationssystemen deutet darauf hin, dass sie 
sich in vielen Aspekten ähneln. Es scheint jedoch, als lägen die Schwierigkeiten der hier unter-
suchten Schulen weniger auf der Ebene der Lehrpersonen als in einer nicht geglückten Adaption 
des schulischen Steuerungsparadigmas.  
Die Befunde zum Zeitpunkt der positiven Nachevaluation deuten darauf hin, dass die Schulen 
über einige Merkmale Lernender Organisationen verfügen. Sie präsentieren sich als adäquat struk-
turierte und partizipativ geführte Organisationen, weisen gemeinsame Ziele, Kooperation sowie 
ein unterstützendes Vertrauensklima auf. Diese Befunde hatten die Verortung als „Projektschulen“ 
(DALIN & ROLFF 1990, S. 30) mit engen Kopplungen (WEICK 2009) in unterschiedlichen Berei-
chen zur Folge. 
Der Vergleich der schulischen Merkmale zwischen den beiden Evaluationszeitpunkten machte 
deutlich, dass die Schulen ihre Bedingungen für organisationale Lernprozesse verbessert haben 
oder, um es mit FELDHOFF (2011) auszudrücken, sich ihre „Lernkapazität“ (S. 132) erhöht hat. 
Die grössten Veränderungen weisen die Bereiche der Strukturen, der Führung sowie der gemein-
samen Wissensbasis auf, die in dieser Arbeit als Schulkultur definiert ist. Die Frage, inwiefern 
diese Veränderungen als organisationale Lernprozesse einzuschätzen sind, konnte nicht abschlies-
send geklärt werden. Wird der Definition von SCHEIN (2010) (Abschnitt 2.1.4.2) gefolgt, sind 
diese Entwicklungen durchaus als organisational einzuschätzen. ARGYRIS & SCHÖN (2006) ver-
stehen ausschliesslich Doppel-Schleifen-Lernprozesse als Organisationales Lernen (Ab-
schnitt 2.1.4.1). Die Befunde liefern Hinweise, dass sich die hierfür notwendigen handlungsleiten-
den Theorien erweitert und verändert haben. Es bleibt jedoch offen, ob sich dieser tiefgreifende 
Wandel bei allen Akteuren vollzogen hat bzw. noch einstellen wird. Zudem kamen diese Entwick-
lungen mehrheitlich durch personellen Wechsel, externen Druck sowie Habituation zustande, was 
die Frage aufkommen lässt, ob diese Entwicklungen nachhaltig sind und inwiefern sie als Doppel-
Schleifen-Lernprozesse einzuschätzen sind. Diese Unbestimmtheit verweist auf Unschärfen inner-
halb der organisationalen Lerntheorien, denen nachzugehen ist. Ein Vergleich mit aktuellen Eva-
luationsberichten legte den Schluss nahe, dass sich die eingeleiteten Veränderungen unter stabilen 
personellen Bedingungen etablieren und fortgeführt werden. Grössere Fluktuationen im Nachgang 
der Nachevaluation können sämtliche Entwicklungen infrage stellen, was an kleinen Schulen be-
reits bei wenigen Akteuren der Fall ist.  
Die Darstellung und der Vergleich der Turnaround-Prozesse haben belegt, dass diese individuell 
verlaufen und es nicht DIE Turnaround-Strategie gibt. Vielmehr ist es eine Vielzahl an Merkma-
len, deren Vorhandensein den Prozess fördert bzw. deren Fehlen ihn erschwert. Dabei hat sich die 
erste Phase des Problemnachvollzugs als besonders entscheidend erwiesen. Der Nachvollzug so-
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wie die Deutung der Krisendiagnose legen den Grundstein für den anschliessenden Prozess. Zu-
dem ist die Reihenfolge der Defizitbehebung zentral, wobei zuerst die zwischenmenschlichen 
Aspekte anzugehen sind, um die Akteure handlungsfähig zu machen. Erst in einem nächsten 
Schritt sind die Schulen in der Lage, die Elemente der Führung und Strukturen anzugehen. Ferner 
erweist sich die Rolle der verschiedenen Akteure als zentral. Die externen Akteure geben die für 
den Start notwendige Sicherheit und Orientierung (3. Bedingung nach SCHEIN 2010, S. 239). Sie 
stellen demnach neben den beunruhigenden Informationen der externen Evaluation, die das Sys-
tem infrage stellen (1), und durch die damit einhergehende Einschränkung der Autonomie (2) die 
für den Entwicklungsstart fehlende Komponente dar. Dementsprechend ist vor allem zu Beginn 
ihre Unterstützung notwendig. Ferner verweisen die Befunde darauf, dass dank ihrer Begleitung 
eine Reihe von unerwünschten Nebeneffekten frühzeitig angegangen werden konnte, wodurch 
sich diese weniger negativ auf den anschliessenden Prozess auswirkten. Die Schulführung bzw. 
Teile davon übernehmen die Führung sowie den Part der Vermittlung psychologischer Sicherheit 
(3. Bedingung nach SCHEIN 2010, S. 239), wodurch es gelingt, dass die innerschulischen Akteure 
sich auf die Entwicklungen einlassen. Dabei verweisen die Befunde entgegen dem Forschungs-
stand darauf, dass ein partizipatives Vorgehen erfolgsversprechender ist als eine direktive Heran-
gehensweise. Demzufolge sind es vornehmlich weiche Aspekte sowie die Rahmenbedingungen, 
die über den Erfolg von Turnaround-Prozessen entscheiden. 
Wie die vorangegangenen Ausführungen dargelegt haben, liefert die vorliegende Arbeit sowohl 
einen theoretischen, empirischen und methodologischen Beitrag zum Forschungsstand. Die 
Befunde der Arbeit liefern Wissen über Merkmale von Schulen mit Defiziten in den Prozessquali-
täten, zum Turnaround-Prozess sowie über die erzielten Veränderungen. Diese Erkenntnisse sind 
mit bestehenden Befunden aus outputorientierten Evaluationsverfahren in Bezug gesetzt worden, 
um Gemeinsamkeiten und Unterschiede deutlich zu machen.  
Die Ergänzung des Wirkmodells sowie die Verbindung organisationaler Lerntheorien mit dem 
Konzept der losen Kopplung von WEICK (2009) sind als theoretische Erweiterungen einzuordnen. 
So stellte diese Arbeit die These auf, dass es neben struktureller ebenfalls kognitive Kopplungen 
gibt und diese als organisationale Wissensbasis bzw. als Organisationskultur umschrieben werden 
können. Damit Schulen als eigenständige teilautonome Organisationen funktionieren und steuer-
bar sind, ist ein bestimmtes Mass an struktureller und kognitiver Kopplung bzw. geteilter Wis-
sensbasis notwendig. Die Perspektive von WEICK (2009), die Kritik von KÜHL (2000), aber auch 
die Ergebnisse dieser Arbeit verweisen darauf, dass ein Mehr an propagierten Maximen und 
Kopplungen die organisationale Entwicklung schädigen kann. Dementsprechend ist die regelmäs-
sige differenzierte Reflexion der engen und losen Kopplungsbeziehungen und der damit verbun-
denen Werte zentral. Ferner ist zu bedenken, dass diese Verbindungen durch Fluktuationen infrage 
gestellt werden. Die Untersuchung hat zudem auf entscheidende Lücken innerhalb der verwende-
ten organisationalen Lerntheorien verwiesen: Sie lassen offen, wie sich Einflüsse der Umgebung 
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auf das Lernen der Organisation auswirken. Zudem beschreiben sie nur unzureichend, wie sich 
tiefgreifende Veränderungen der Führung auf die anderen Mitglieder ausbreiten. Ferner bleibt 
unklar, inwiefern Entwicklungen, die auf personelle Veränderungen, externen Druck sowie Habi-
tuationen zurückzuführen sind, als organisational zu bezeichnen sind. Diese Darstellung der Wi-
dersprüchlichkeiten in Verbindung mit der Perspektive der Kopplung von WEICK (2009) macht 
die organisationalen Lerntheorien diskutierbar und trägt so dazu bei, sie aus der Ecke des „Kit-
sches“ (REICHENBACH 2003) zu holen. Die vorliegenden Befunde bestätigen, dass geteilte hand-
lungsleitende Theorien Organisationen führen und dass nachhaltige Wandlungsprozesse aus-
schliesslich über die Veränderung dieser Theorien zu erreichen sind, was die Basis der Lerntheo-
rien darstellt. Es ist jedoch zu vermuten, dass Organisationen selten als Ganzes Lernen. Für die 
Weiterentwicklung der organisationalen Lerntheorien wären die aufgeworfenen Fragen zu beach-
ten, die Hinzunahme der Perspektive der losen Kopplung (WEICK 2009) erscheint dabei als sinn-
volle Ergänzung. 
Die Analyse der Wirksamkeit externer Evaluationen unter der Perspektive organisationaler Lern-
fähigkeit sowie die qualitative Umgestaltung und Erweiterung eines quantitativen Kulturmessin-
struments sind als methodologischer Beitrag zu nennen.  
Neben diesen Stärken weist die Arbeit Grenzen auf. Auf inhaltlicher Ebene konnte die Frage nach 
der Lerntiefe und der Übertragbarkeit der Ergebnisse aus dem angloamerikanischen Bereich ledig-
lich bedingt beantwortet werden. Aus methodologischer Sicht weist der retrospektive Zugang 
gemäss HOUTVEEN et al. (2007) eine schwache kausale Validität auf (vgl. Abschnitt 1.2.2). Dem-
nach ist die Gültigkeit der Aussagen beschränkt. Zusätzlich ist zu bedenken, dass die meisten Da-
ten, die der Dokumentanalyse zugrunde liegen, aufgrund des Evaluationsrasters normativ geprägt 
sind und zu einer Verengung der Perspektive führen können. Für weitere Untersuchungen wäre 
eine Längsschnittstudie mit qualitativen und quantitativen Daten anzustreben, um die vorliegen-
den Aussagen zu validieren. Ferner muss in Betracht gezogen werden, dass zumindest einige Teile 
der analysierten Defizite der Schulen als Schwierigkeiten bei der Implementierung des Konzepts 
der Geleiteten Schule einzuschätzen sind. Dementsprechend sind die Befunde kaum replizierbar. 
Daher lässt sich fragen, ob sich die Schwierigkeiten bzw. Merkmale von Schulen mit Roten Am-
peln mit zunehmender Institutionalisierung des Konzepts der Geleiteten Schule verändern, wie 
stark sich das Gros der Schulen tatsächlich den Idealen der Lernenden Schulen annähert und wel-
che (Neben-)Wirkungen dabei hervortreten. Ferner wäre es interessant, der Frage nachzugehen, ob 
die hier gezeigten Schwierigkeiten allgemein bei missglückten Reformversuchen auftreten. 
Die vorliegenden Befunde lassen die Folgerung zu, dass die Diagnose von Defiziten durchaus ein 
wirkungsvolles Instrument darstellt, um Schwierigkeiten zu erkennen und Entwicklungsprozesse 
anzuregen. Damit es zu den nötigen Wandlungsprozessen kommt, erscheint die externe Unterstüt-
zung vor allem zu Beginn zentral. Daher soll diese beibehalten werden, und ihre Befugnisse soll-
ten unter Umständen punktuell ausgebaut werden. Dies bedingt, dass die Zusammenarbeit und die 
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Kompetenzen der unterschiedlichen externen Akteure genauer geklärt sein müssen. Die vorange-
gangenen Darstellungen haben deutlich gemacht, dass das untersuchte Evaluationssystem lernför-
derlicher ist als das outputorientierte System. Dementsprechend wäre der Frage nachzugehen, wie 
die Begleitung von „Failing Schools“ aus outputorientierten Evaluationssystemen unterstützender 
gestaltet werden könnte. 
Die Ergebnisse haben belegt, dass sich sowohl die Schulen, das Evaluationsverfahren als auch die 
externen Akteure aufgrund ihrer Arbeit verändert haben. Es bleibt abzuwarten, in welche Richtung 
sich externe Evaluationen entwickeln, welche Rolle die Rechenschaftsorientierung in Zukunft 
einnehmen wird und ob Schulen tatsächlich dank eines gut aufgebauten QMs selbst in der Lage 
sind, ihre Defizite wirkungsvoll zu erkennen und anzugehen. Es ist zu vermuten, dass diese Vor-
stellung ebenfalls einem „Mythos der Rationalität“ (MORGAN 2006, S. 283) unterliegt.  
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1 
Anhang A: Interview-Leitfaden 
 
Gesprächseinstieg: 
Herzlichen Dank, dass Sie sich Zeit für das Interview nehmen. Bevor wir jetzt mit dem Interview beginnen, möchte ich noch einmal kurz darauf hinweisen, 
worum es in unserer Studie geht. Wir möchten untersuchen, wie Schulen darauf reagieren, dass bei ihnen eine „Rote Ampel“ diagnostiziert worden ist. Dabei 
möchten wir zunächst einen Blick auf die aktuelle Situation werfen, um dann zu schauen, was sich in den letzten x Jahren verändert hat. Sind Sie dazu ausrei-
chend informiert oder haben Sie noch Fragen? 
Wenn der bzw. die Interviewte mehr Informationen wünscht: Uns interessiert, wie Sie die "Rote Ampel" aus Ihrer Perspektive bewerten, wie Sie die Zeit nach 
der Diagnose der "Roten Ampel" wahrgenommen haben, wie die interne Zusammenarbeit, sowie die Zusammenarbeit mit dem Inspektorat und anderen exter-
nen Akteuren aussah. Wir möchten dabei herausfinden, welche Aspekte wichtig sind, um die Wende von "Rot" zu "Grün" zu schaffen. 
Ist das soweit in Ordnung für Sie? 
Gut, im Verlauf unseres Gesprächs werde ich Ihnen unterschiedlich offene Fragen stellen, bei denen ich Sie grundsätzlich bitte, einfach alles zu erläutern, was 
für Sie relevant und wichtig ist. Ich werde Sie dabei nicht unterbrechen. Es gibt da für uns kein „richtig“ und kein „falsch“. Ich werde Ihnen gerne Zeit zum 
Nachdenken lassen, fühlen Sie sich also nicht unter Druck gesetzt. Ich schätze, das Interview wird in etwa 45-60 Minuten in Anspruch nehmen, wie ich Ihnen 
schon beim ersten Kontakt gesagt habe. 
Noch zu den formellen Angelegenheiten: 
Wie wir Ihnen ja schon erläutert haben, möchten wir das Interview für die spätere Auswertung auf Band aufnehmen und es anschliessend verschriftlichen. In-
folgedessen kann ich Ihnen im Gespräch besser folgen, da ich nicht mitschreiben muss. Selbstverständlich verwenden wir die Interviews in der Studie streng 
vertraulich und anonym. Das heisst: alle persönlichen Daten, die Rückschlüsse auf Sie erlauben, werden gelöscht oder anonymisiert. Darüber hinaus werden alle 
Daten ebenfalls anonymisiert ausgewertet. Ist das soweit in Ordnung für Sie? (Wenn das Gegenüber das Einverständnis gibt, wird das Aufnahmegerät ange-
stellt.) 
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Teil 1: Metaphorischer Einstieg (10-15`) 
Welches der folgenden Bilder und Umschreibungen passt am ehesten zu Ihrer Schule, wie sie sich heute präsentiert? Ihre Schule kann sich natürlich ebenfalls 
als Mischform darstellen und zu mehreren Bildern passen. 
Bilder aussuchen lassen und nachfragen, warum man diese Bilder gewählt hat. Anschliessend nachfragen, warum die Person die anderen Bilder NICHT ge-
wählt hat. 
Nun möchten wir einen Sprung in die Vergangenheit machen, in das Jahr XY als die "Rote Ampel" bei Ihrer Schule diagnostiziert wurde. Wenn Sie zurückden-
ken, welches Bild oder welche Bilder passen am besten zum damaligen Zeitpunkt der Schule? 
Bilder aussuchen lassen und nachfragen, warum man diese Bilder gewählt hat. Anschliessend nachfragen, warum die Person die anderen Bilder NICHT ge-
wählt hat. 
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Teil 2: Bildung von Rangfolgen zu Merkmalen der Schule 
Wir möchten gern die Frage nach den Besonderheiten Ihrer Schule noch etwas vertiefen. Dabei möchten wir uns auf Aspekte konzentrieren, die als 
Merkmale von Schulen eine grössere oder geringere Wichtigkeit haben können. 
 
Bitte bringen Sie die fünf Alternativen in eine Rangfolge, wie Sie die heutige Situation an Ihrer Schule wahrnehmen. 
 
Der Satzanfang (weiss) und fünf mögliche Satzenden werden gegeben. Die Interviewten legen die Rangfolge fest. Anschliessend wird nachfragt, wie es zu 
dieser Rangfolge kam. Zudem wird gezielt nach einzelnen Aspekten gefragt (siehe nachfolgende Seiten) und am Schluss alles abfotografiert. Danach wird 
der Satzanfang in einer anderen Farbe (blau) hingelegt, um zu zeigen, dass es nun um die Beschreibung der Schule zum Zeitpunkt der Negativdiagnose 
geht.  
 
Wie sah die Situation zum Zeitpunkt der Negativdiagnose aus? 
 
Die Interviewten legen die Rangfolge, wobei wiederum gezielt zu einzelnen Aspekten nachgefragt wird. Zudem wird wieder nachgefragt, wie es zu den 
Veränderungen kam (siehe untenstehende Fragen). Am Schluss werden die Rangfolgen abfotografiert. 
 
Wenn Sie einen Vergleich zwischen "heute" und "früher" machen und an den Zustand Ihrer Schule im Jahre XY zurückdenken:  
- Wo ergeben sich Unterschiede bei der Rangfolge? 
- Was hat sich verändert? 
- Wie kam es dazu? 
- Wer war daran wie beteiligt? 
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Unsere Schule ist gekennzeichnet durch… 
Konsens und Mitwirkung 
- In welchen Punkten gibt es Konsens? 
- Welche Mitwirkungs- und Mitbestimmungsmöglichkeiten gibt es? 
- Wie kommen Entscheidungen zustande? 
Freiräume und Experimentierfreudigkeit 
- Wie sehen diese Freiräume aus? 
- Woher kommen Veränderungsimpulse? 
- Wer nimmt daran teil? 
Klarheit und Verlässlichkeit 
- Gibt es klare Zuständigkeiten? 
- Wie kommt es zur Vorhersehbarkeit? 
Leistungs- und Erfolgsorientierung 
- Wie äussern sich diese Aspekte? 
- An wen werden diese Anforderungen gestellt? Und von wem 
kommen sie? 
Rücksichtnahme und Fürsorge 
- Wie äussern sich diese Aspekte? 
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In unserem Kollegium besteht ein Bedürfnis nach …. 
Gemeinschaft und Zusammenarbeit 
- Wo und wann arbeiten Sie mit anderen LPs zusammen? 
- Gibt es weitere Formen der Zusammenarbeit? 
- Wie sieht die Vernetzung über die Stufen und Schulhäuser hinweg 
aus? 
Weiterentwicklung und Fortschritt 
- Wie wird die Weiterentwicklung gesichert? 
- Woran orientieren sich Innovationen? 
- Wie wird mit gemachten Erfahrungen umgegangen? 
Ordnung und Verbindlichkeit 
- Was ist geregelt? 
- Wo finden sich diese Regeln? 
- Wer sorgt für Verbindlichkeit? Sanktionen? 
Unabhängigkeit und Selbständigkeit - Wie äussert sich dies? 
Austausch und Offenheit - Mit wem tauschen Sie sich aus (LP, Eltern, Schulen…)? 
- Wie schätzen Sie die Offenheit gegenüber Neuem ein? 
 
Unsere Schulleitung verhält sich … 
dialogorientiert und unterstützend - Worin unterstützt Sie die SL? 
- Zeigt sich die SL offen gegenüber Ihren Anliegen? 
dynamisch und reformfreudig - Wie äussert sich dies? 
- Wie gelingt es der SL das Team für Schulentwicklung zu begeistern? 
planvoll und organisierend - Welche Planungsinstrumente setzt die SL für die Steuerung ein? 
- Wie sieht die Personalentwicklung aus? 
zielorientiert und durchsetzungsfähig 
- An welchen Zielen orientiert sich die SL? 
- Kennen Sie die längerfristigen Ziele Ihrer Schule? 
- Wie gelingt es der SL ihre Anliegen verbindlich durchzusetzen? 
transparent und berechenbar - Wie wissen Sie, was von Ihnen erwartet wird? 
- Welche Verbindlichkeiten gibt es an Ihrer Schule? 
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Unsere Schule wird zusammengehalten durch….  
Gegenseitiges Vertrauen - Wie äussert sich dieses? 
Gemeinsame Werte und Normen 
- Wie äusserten sich diese? 
- Wie sehen diese aus? 
- Wie kamen diese zustande? 
Formale Vorgaben  - Wie äussern sich diese? - Was ist vorgegeben? 
Alltägliche Begegnungen und Kontakte - Wie zeigen sich diese? 
Absprachen und Vereinbarungen  - Wie äussern sich diese?  - Für wen gelten diese? 
 
Ihre Schule hatte eine "Rote Ampel" im Bereich XY und YZ erhalten. Was löste die Verkündung der Ampel bei Ihnen persönlich aus? 
Inhaltliche Aspekte Aufrechterhaltungsfragen Nachfragen 
- Bei sich selbst 
- Bei der SL und SPF 
- Kollegium 
- Öffentlichkeit 
- Einstellung zur externen Evaluation 
- Verarbeitung 
- Hat externe Evaluation Problem erkannt 
- Erkenntnisse durch externe Evaluation 
Und weiter?  
Und dann? 
Können Sie das genauer beschreiben? 
Was meinen Sie damit konkret? 
Wie meinen Sie das? 
Können Sie das bitte ausführen? 
Was meinen sie mit….? 
Wie kam es zu….? 
Welche Bedeutung hatte die Ampel beim Kollegium, 
der Schulleitung, der Schulpflege und der Öffent-
lichkeit? 
Welche Reaktionen zeigten sich? 
Welche Erkenntnisse waren neu? 
Wie schätzten Sie die Angemessenheit der Diagnose 
ein? 
War die Diagnose damals nachvollziehbar? 
Welche Erwartungen hatten Sie gegenüber der ex-
ternen Schulevaluation? 
 
Gibt es weitere Dinge, die sich aufgrund bzw. seit der Evaluation im Jahr XY verändert haben? 
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Teil 3: Bildung von Rangfolgen zum Turnaround-Prozess (Dieser Teil wird nicht mit den Lehrpersonen gemacht.) 
Nachdem wir über die Zeitpunkte der Roten und Grünen Ampel gesprochen haben, interessiert uns, wie sich die Massnahmenplanung und -umsetzung gestalte-
te. Hierfür möchte ich Sie bitten, die Massnahmen nach ihrer Bedeutung für den Turnaround-Prozess zu ordnen. 
 
Karten (mit der Nennung der Massnahmen bzw. Empfehlungen) in eine Rangfolge legen lassen und nachfragen, wie es zu dieser Reihenfolge kam. Zudem ge-
zielt nach einzelnen Aspekten fragen (siehe nächste Seite). Es werden absichtlich zwei leere Karten gegeben, damit die interviewten Personen weitere Mass-
nahmen ergänzen können, die nicht im Evaluationsbericht stehen. Am Schluss fotografieren.  
 
Diese Massnahme war für die positive Nachevaluation wichtig… 
Massnahme 1  
(Massnahmen aus dem Massnahmenplan entnehmen und für jede Schule an-
passen) 
- Wer war dabei wie involviert? 
- Was war unterstützend? Was war hinderlich? 
- Gab es Widerstand? Wie wurde damit umgegangen? 
- Wie wurden die anderen Akteure darüber informiert? 
- Gab es weitere entscheidende Punkte, die Ihrer Ansicht nach zum 
Turnaround geführt haben? 
Massnahme 2 
Massnahme 3 
? 
? 
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Nun haben wir bereits verschiedentlich über diverse Personen gesprochen. Dies würde ich gerne noch etwas vertiefen und mit Ihnen über die Rolle der verschiede-
nen Akteure sprechen. Ich habe Ihnen Kärtchen mit unterschiedlichen Personengruppen mitgebracht und bitte Sie, deren Bedeutung für den erfolgreichen 
Turnaround einzuschätzen und ihre Rolle im Prozess zu schildern. 
Karten in eine Rangfolge legen lassen und nachfragen, wie es zu dieser Rangfolge kam. Zudem gezielt nach einzelnen Aspekten fragen. Am Schluss fotografieren.  
Diese Akteure sind für die positive Nachevaluation verantwortlich…  
Schulleitung - Erwartungen, Befürchtungen gegenüber den einzelnen Akteuren? 
- Akzeptanz gegenüber den einzelnen Akteuren? 
- Erfolge der einzelnen Akteure? 
- Wie sah Ihre Rolle dabei aus? 
- Was war unterstützend? Was war hinderlich? 
- Welches sind Ihrer Ansicht nach die Schlüsselpersonen? 
- Wer ist verantwortlich für die Grüne Ampel? 
- Welchen Stellenwert nahm der Personalwechsel ein?(Evt. dies bereits 
als Massnahme nennen.) 
- Gab es weitere entscheidende Personen, die Ihrer Ansicht nach den 
Turnaround-Prozess vorangetrieben haben? 
Steuergruppe 
Schulpflege 
Inspektorat 
Kollegium 
Beratung 
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Teil 4: Abschluss  
Welche Lehren ziehen Sie aus diesem Prozess? 
Inhaltliche Aspekte Aufrechterhaltungsfragen Nachfragen 
- Lehren aus der Roten Ampel 
- Wie könnten Schulen noch besser unter-
stützt werden? 
- Was würde man beim nächsten Mal anders 
machen? 
- Was würde man beibehalten? 
Und weiter?  
Und dann? 
Können Sie das genauer beschreiben? 
Was meinen Sie damit konkret? 
- Wie hätte dieser Prozess noch besser unter-
stützt werden können? 
- Was war hinderlich bei diesem Prozess? 
- Was würden Sie beim nächsten Mal anders 
machen? 
- Was würden Sie beibehalten? 
 
Jetzt haben wir Einiges besprochen. Gibt es von Ihrer Seite etwas, das bisher im Interview noch nicht zur Sprache gekommen ist, Ihnen aber wichtig ist? 
Dürften wir Sie anfragen, falls sich im Verlauf der Analyse Fragen ergeben würden? 
Abschliessender Dank 
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Anhang B: Tranksriptionsregeln 
 
- Der Trennstrich markiert eine Pause. Die Anzahl der Trennstriche steht für die Dauer der 
Pause (1 Strich = 2 Sekunden). 
Mit einem nachgestellten Bindestrich werden nicht voll ausgesprochene Wörter markiert 
z.B. „ich ha- ha- hab‘s doch gleich gesagt“. 
# Die Raute markiert einen abgebrochenen Gedanken, gefolgt von einem anderen Gedanken. 
(?) 
(???) 
Das eingeklammerte Fragezeichen markiert ein unverständliches Wort. Sind mehrere Wör-
ter unverständlich, werden so viele Fragezeichen gesetzt, wie Wörter ausgemacht werden 
können. 
... Pünktchen markieren die auffällige Dehnung von Worten, z.B. „also... da bin ich mir nicht 
ganz sicher“ 
! Das Ausrufezeichen innerhalb eines Satzes markiert die deutliche Betonung eines Wortes, 
z.B. „wenn Sie das! Tun“.  
(lacht) Prosodische Einheiten werden in Klammern beschrieben 
 
